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INLEIDING 
Dit werkstuk ¡s te beschouwen als produkt van een onderzoeksproject 
dat binnen de Vakgroep Pastoraaltheologie aan de theologische faculteit 
van de Katholieke Universiteit is uitgevoerd. Het project is voortgekomen 
uit het streven een vorm van samenwerking tot stand te brengen tussen 
het Hoger Katechetisch Instituut (H .K . I . ) te Nijmegen en de vakgroep 
pastoraaltheologie Dit streven heeft geleid tot de formulering van een 
onderzoeksaanvrage, bij de uitvoering waarvan de initiatiefgroep een 
begeleidende functie op zich zou nemen. In deze intitiatiefgroep was het 
Hoger Katechetisch Instituut vertegenwoordigd door de heer J.M. 
Garnier en door dr . J . van der Horst, de afdeling catechetiek door 
prof. dr . J .A. van der Ven en prof. dr. A.M.P. Knoers. In de loop 
van 1982 hebben de heren Garnier en Van der Horst hun taak in de 
begeleidingscommissie overgedragen aan drs. M.L. van der Leeden. 
Interne reorganisatie van het Hoger Katechetisch Instituut heeft geleid 
tot beëindiging van de daadwerkelijke participatie van het instituut aan 
het onderzoek m het voorjaar van 1984. Gedurende de eerste twee jaar 
is de financiering van het onderzoek verzorgd door de Stichting Nijmeegs 
Umversiteitsfonds (S .N .U .F . ) . Het derde en vierde jaar heeft de 
Nederlandse Organisatie voor Zuiver Wetenschappelijk Onderzoek 
(Z.W 0 . ) de financiering op zich genomen via de Stichting voor 
Theologisch en Godsdienstwetenschappehjk onderzoek in Nederland 
(STEGON). Het project is uitgevoerd in de samenwerking tussen een 
onderwijskundige en een theoloog. Van februari 1981 tot februari 1983 
was drs. C.N.M, de Wit als onderwijskundige voor 0.5 weektaak aan het 
project werkzaam. Zijn opvolger was drs. Th . Boland die van februari 
1983 tot augustus 1984 voor 0.4 weektaak aan het project werkzaam was 
en van augustus 1984 tot februari 1985 voor 0.2 weektaak. Drs. G.T. 
van Gerwen is als theoloog aan het project werkzaam geweest; van 
februari 1981 tot februari 1983 voor 0.5 weektaak, van februari 1983 tot 
augustus 1984 voor 0.6 weektaak en van augustus 1984 tot februari 1985 
voor 0.8 weektaak. 
BIJ de keuze van onderwerp - namelijk de evaluatie van een 
curriculum over de doelproblematiek van basisschoolcatechese vanuit een 
godsdienstdidactisch-leertheoretische vraagstelling - is zowel op 
theoretische als op praktische relevantie gelet. Gekozen is een bijdrage 
te leveren aan de optimalisering van de catechetische begeleiding van 
onderwijsgevenden aan het katholieke basisonderwijs, wat tot dan toe een 
nauwelijks onderzocht terrein was. Het theoretische doel van het 
onderzoek is neergelegd m een godsdienstdidactische vraagstelling en 
betreft de betekenis van systematiek m catechetische 
onderwijsleerprocessen. 
De optimalisering van de catechetische begeleiding is m directe en in 
indirecte zin m het onderzoek betrokken. In directe zin werpt het 
onderzoek een zeker rendement af voor de prakti jk m de vorm van het 
educatie-instrument, dat m het kader van het onderzoek is samengesteld 
en beproefd. In indirecte zin is het onderzoek van betekenis voor de 
prakti jk van de catechetische begeleiding door de inzichten die het 
oplevert over de catechetische begeleiding. Het educatieprogramma heeft 
in dit verband op exemplarische wijze betekenis voor het totale pakket 
van activiteiten dat tot de catechetische begeleiding te rekenen valt. 
Ten eerste impliceert het programma een educatieve aanpak. Het is van 
belang een dergelijke aanpak te beproeven als uitgangspunt voor een 
beleidsmatige visie op het functioneren en de professionele identiteit van 
de catechetische begeleider. Ten tweede is de keuze van het onderwerp 
van het educatieprogramma zodanig dat het inhoudelijk van algemene 
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betekenis geacht kan worden voor de catechetische begeleiding De 
fundamenteelcatechetische doelproblematiek, die m dit programma centraal 
staat, raakt immers alle kwesties die in verband met de catechese ter 
sprake komen en vormt er de basis van 
In het onderzoeksdoel kan onderscheiden worden naar het doel van 
het onderzoek en het doel m het onderzoek Dit laatste doel valt samen 
met de vraagstelling van het onderzoek, waarover straks meer Het doel 
van het onderzoek is algemener van aard en geeft aan m welk 
wetenschappelijk probleemgebied het onderzoek te situeren is en m welke 
zin het daaraan een bijdrage levert Het onderzoek waarvan hier 
verslag wordt gedaan, betreft de godsdienstdidactische problematiek van 
de betekenis die systematisering en de daarin geïmpliceerd liggende 
conceptualisering m de inhoud van catechetische onderwijsleerprocessen 
is toe te schrijven Conceptualisering van de inhoud betekent dat deze 
bestaat uit welomschreven en gedefinieerde, voor iedereen met het 
verstand toegankelijke begrippen Systematisering van de inhoud 
betekent conceptualisering van de relaties tussen de concepten, waardoor 
de inhoud tot een gestructureerd geheel wordt Omtrent de betekenis 
van begripsdefmiermg en het aanbrengen van relaties in het leren 
binnen catechese bestaat verschil van mening Sommigen zien het als 
een voorwaarde voor het leerproces, anderen zien een conceptuele 
benadering eerder als een belemmering voor het bereiken van de 
catechetische doelen 
De vraag naar het belang van conceptualisering en systematisering is 
met nieuw Tot in de zestiger jaren heeft de catechismus, 
respectievelijke het afscheid van de catechismus, in de catechese zijn 
stempel gedrukt op de discussie daaromtrent In reactie op het eenzijdige 
memoriseren van formuleringen van vragen en antwoorden uit de 
catechismus is conceptualisering door velen afgewezen, omdat men meende 
dat langs die weg eenzelfde eenzijdig kennis-reproduktieve benadering 
opnieuw ingang zou vinden Ervaringscatechese, die gekenmerkt wordt 
door zo η (relatieve) afwijzing, is op de eerste plaats m en vanuit de 
prakt i jk ontstaan en niet als praktische uitwerking van een 
godsdienstdidactische theorie Wel is later aansluiting gezocht bij 
antropologische georiënteerde vormen van theologie en is er aldus een 
theoretisch fundament onder de ervaringscatechese aangebracht (Η Κ I 
1977) De discussie omtrent conceptualisering en systematisering kreeg 
een impuls toen zowel m het Nederlandse als in het Duitse taalgebied de 
curnculumtheorie m de godsdienstdidactiek een plaats kreeg en men 
catechese ging bezien vanuit de na te streven doelen Het nauwkeurig 
formuleren en inventariseren van doelen voor catechese bracht de 
noodzaak met zich mee de inhoud van dat onderwijs nauwkeurig te 
omschrijven Via de curnculumtheorie kwam met de vraag van 
conceptualisering en systematisering m de inhoud opnieuw ter tafel 
Daarna heeft een verschuiving plaatsgevonden, waardoor de 
standpunten dichter bij elkaar zijn komen te liggen Bedoeld is de 
oriëntatie op bevrijding zowel op persoonlijk als op maatschappelijk vlak 
m de zogenoemde bevrijdingscatechese (Dossier Bevrijdmgskatechese 
1979) Vanuit de zogenoemde ervaringscatechese kwam de noodzaak aan 
het licht van een scherpere conceptuele doordenking van de inhoud in 
functie van een adequate behandeling van met name de maatschappelijke 
aspecten van bevrijding In de oriëntatie op persoonlijke en 
maatschappelijke bevrijding bleken conceptualisering en systematisering 
met gemist te kunnen worden In de sterker op cognitief leren 
gebaseerde curnculaire benadering onderkende men vanuit de optiek van 
bevrijdingscatechese mede het belang van bereidheid tot engagement en 
solidair handelen als relevante componenten m het doel van catechese 
Affectieve structuren in verband met bevrijding bleken eveneens hun 
neerslag te verkri jgen m te conceptualiseren inhoud De grotere mate 
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van consensus die is gegroeid omtrent de betekenis van conceptua l iser ing 
en sys temat iser ing , heeft het klimaat geschapen waarb innen een derge l i j k 
empir isch onderzoek to t de mogeli jkheden is gaan behoren , gelet op de 
bere idhe id to t medewerk ing door mensen u i t het v e l d . 
Naast deze on tw ikke l i ng is in de godsd iens td idac t iek , samenhangend 
met de cu r r i cu la i re benader ing van onderwi js leerprocessen, een 
leer theoret isch perspect ie f op onderwi js leerprocessen in de aandacht 
komen te staan. Met name die vormen van leer theor ie waar in het 
leerproces opgevat word t als een in fo rmat ieve rwerk ingsproces , bieden 
houvast voor het besch r i j ven , analyseren en ve rk la ren van catechet ische 
leerprocessen. Door godsdienstd idact iek in samenspraak met leer theor ie 
te bedr i j ven biedt zich voor het leren in de catechese een 
wetenschappel i jk re fe rent iekader aan, waarb innen de v raag naar het 
belang van conceptual iser ing en systemat iser ing aan re levant ie w i n t . 
Door de vraag in leer theoret ische termen te fo rmuleren ver l ies t zij 
nameli jk haar polemische ka rak te r , w in t aan zake l i jkhe id en is langs 
empir ische weg onderzoekbaar geworden. In d i t kader is ons onderzoek 
te p laatsen. Het doel van het onderzoek is gelegen in de ve rhog ing van 
zake l i jkhe id in de discussie omtrent de betekenis van conceptua l iser ing 
en systemat iser ing in catechese door middel van een empir ische 
v e r k e n n i n g aan de hand van een welomschreven v raags te l l i ng . 
Het doel in het onderzoek, de onderzoeksv raags te l l i ng , lu id t als 
vo l g t . Is het ef fect van een cu r r i cu lum fundamentele catechet iek wat 
be t re f t kenn is , inz ich t en belangste l l ing a fhanke l i j k van de exp l i c i t e r i ng 
van de systematiek? De vraagste l l ing heeft rech ts t reeks b e t r e k k i n g op 
het v raags tuk van de systemat iser ing en ind i rec t op dat van de 
conceptua l i se r ing . Het centra le concept in de v raags te l l i ng is 'de 
exp l i c i t e r i ng van de systemat iek ' . Dit concept is in twee stappen toe te 
l i ch ten . A l le reers t is de systematiek in het g e d i n g , die omschreven is als 
aanwezigheid van gedef in ieerde relat ies tussen de concepten in het 
c u r r i c u l u m . Systematiek is een kenmerk van de 
onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r die aan een onderwi js leerproces ten gronds lag 
l i g t . Vervo lgens is in de v raags te l l ing niet zonder meer sprake van 
systemat iek, maar van exp l i c i te r ing van de systemat iek. De systematiek 
kan in de ene onderw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r meer geëxp l ic i teerd zi jn dan in 
de andere. Dit le idt in de u i twerk ing van het ene cu r r i cu l um to t een 
hogere mate en een meer u i tgewerk te vorm van de exp l i c i t e r i ng van de 
systemat iek. In de u i twe rk i ng van het c u r r i c u l u m is gevar ieerd naar de 
mate en de vorm waar in systematiek geëxp l i c i teerd is . In het 
exper imentele c u r r i c u l u m zijn de begr ippen van de 
onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r in semantische vorm geëxp l ic i teerd in verba le 
de f in i t i es ; de relat ies van de onde rw i j s l ee rs to f s t r uc tuu r z i jn in 
symbol ische vorm geëxp l ic i teerd in g ra f i sche voors te l l i ngen . In de 
v raags te l l i ng van het onderzoek is aan de orde of deze versch i l len in de 
exp l i c i t e r i ng van systematiek versch i l len met zich mee brengen in het 
ef fect van het c u r r i c u l u m . In de v raags te l l i ng l ig t het vermoeden 
besloten dat exp l i c i t e r i ng van systematiek een posi t ief ef fect heeft op de 
verwerk ingsprocessen in het leren en het leerresul taat in posi t ieve 
r i c h t i n g beïnv loedt . 
Wat be t re f t de methode van onderzoek is gekozen voor een empir ische 
aan de sociale wetenschappen ontleende wijze van benaderen. Dit hangt 
samen zowel met het doel van het onderzoek als met het doel in het 
onderzoek. Het doel van het onderzoek bestaat in het verhogen van een 
zakel i jke benader ing in de theor ievorming rond catechet ische 
onderwi js leerprocessen, mede door empir ische onderzoek naar die 
leerprocessen. Het doel in het onderzoek is reeds toegesp i ts t met het oog 
op een empir ische v e r k e n n i n g , zonder welke de v raags te l l i ng in de lucht 
zou b l i j ven hangen. Daarom is in het onderzoek de poging gedaan langs 
empir ische weg een antwoord te formuleren op de 
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onderzoeksvraagstelling. Het onderzoek is opgezet als een 
curriculumevaluatie-onderzoek, waarin langs de weg van de effectmeting 
de benodigde gegevens verzameld worden op basis waarvan evaluatie van 
het curriculum kan plaatsvinden onder het opzicht van de 
onderzoeksvraagstelling. Door middel van vragenlijsten die van te voren 
en na afloop van de uitvoering van het curriculum ingevuld worden, zijn 
uitspraken mogelijk over de effecten van het curriculum ten aanzien van 
kennis, inzicht en belangstelling van de deelnemers wat betreft de 
concepten en relaties m het curriculum. De vraag naar het effect van 
het curriculum is benaderd met behulp van het daarvoor ter beschikking 
staande instrumentarium van sociaalwetenschappelijke statistische 
bewerkingen. De onderzoekssteekproef is ten behoeve van de 
beantwoording van de vraagstelling gesplitst m een controle groep en 
een experimentele groep, die beide deelnemen aan de uitvoering van het 
curriculum, maar waarbij de mate en de vorm van de explicitering van de 
systematiek vaneren ten gunste van het curriculum voor de 
experimentele groep. De verwachting is dat de experimentele groep meer 
voordeel van het curriculum zal hebben als gevolg van de extra-
explicitermg en de variatie m representatievorm. 
Voor het onderzoek is, zoals uit het bovenstaande kan worden 
opgemaakt, ontwikkelingswerk verricht m de vorm van samenstelling van 
een curriculum. Dit curriculum, bestemd voor onderwijsgevenden m het 
basisonderwijs, handelt over de doelproblematiek van de catechese Voor 
de selectie van concepten is f undamenteelcatechetische en 
onderwijskundige l i teratuur geraadpleegd De beginsituatie van 
onderwijsgevenden en van het institutionele kader van de catechetische 
begeleiding is verkend door middel van gesprekken met 
onderwijsgevenden, districtscatecheten en bisschoppelijk gedelegeerden 
voor het onderwijs in de bisdommen 's-Hertogenbosch en Utrecht Met 
proefversies van het curriculum zijn t ry-outs gehouden onder 
onderwijsgevenden, aan de hand waarvan herschrijving is uitgevoerd De 
variatie tussen het curriculum voor de controle groep en dat voor de 
experimentele groep is aangebracht toen het ontwikkelingswerk, naar het 
oordeel van deskundigen, tot een volwaardig produkt had geleid De 
experimentele variant is uitgebreid met expliciteringen van de 
systematiek waarbij ook van een andere representatievorm gebruik is 
gemaakt. Ten behoeve van het adequaat hanteren van het curriculum is 
een handleiding voor de cursusleider samengesteld, die aanwijzingen en 
suggesties bevat voor de inrichting van de bijeenkomsten en de 
didactische werkvormen. 
Het veldonderzoek heeft in de eerste helft van 1983 zijn beslag 
gekregen en is herhaald m de eerste maanden van 1984 Aan beide 
onderzoeksronden is intensieve voorbereiding vooraf gegaan, waarin 
zowel districtscatecheten zijn aangezocht als cursusleiders, alsook 
onderwijsgevenden als cursusdeelnemers. Bereidheid tot medewerking 
heeft in de feitelijke beslissing tot deelname een doorslaggevende rol 
gespeeld Voor de contactlegging met het veld zijn de bisschoppelijk 
gedelegeerden voor het onderwijs van de bisdommen s-Hertogenbosch en 
Utrecht van grote betekenis geweest De verantwoordelijkheid voor de 
uitvoering van het curriculum heeft gelegen bij de cursusleiders, die op 
enkele cursusgroepen na, waarin een onderzoeksuitvoerder als zodanig is 
opgetreden, allen als districtscatecheet werkzaam zijn of waren In de 
eerste ronde hebben de cursusleiders ook de verantwoordelijkheid voor 
de dataverzameling gedragen. In de tweede onderzoeksronde is deze 
verantwoordelijkheid in handen van de uitvoerders van het onderzoek 
gebleven Aan de deelnemers is enkele maanden na afronding van het 
veldonderzoek een verslag toegezonden waarin een globaal overzicht is 
gegeven van de onderzoeksresultaten. 
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De indeling van deze studie is als volgt Het eerste hoofdstuk schetst 
de historische achtergrond van de catechetische begeleiding, de 
betekenis van het doel van de catechese voor de catechetische 
begeleiding en het belang van educatie omtrent dat doel Het tweede 
hoofdstuk is gewijd aan het begrip systematiek Allereerst wordt de 
geschiedenis van de godsdienstdidactiek opgehelderd ten aanzien van de 
vraag naar systematiek Vervolgens wordt het begrip uitgewerkt in een 
onderwijsleerpsychologisch begrippenkader Ook wordt m dit hoofdstuk 
de vraag besproken met behulp van welke representatievormen m 
curricula systematiek geëxpliciteerd kan worden In het derde hoofdstuk 
is het ontwikkelingsproces van het curriculum gereconstrueerd en wordt 
de definitieve versie van het curriculum beschreven en verantwoord 
tegen de achtergrond van theologische en onderwijskundige literatuur 
Het vierde hoofdstuk is m zijn geheel gewijd aan het empirische 
onderzoek, zowel naar de opzet, als naar de uitvoering, als naar de 
resultaten. Het vijfde hoofdstuk is gewijd aan de evaluatie van het 
onderzoek Aan bod komen de explicitering en verantwoording van de 
godsdienstdidactische implicaties van de gekozen operationalisering van 
het systematiekconcept, de beantwoording van de onderzoeksvraag en de 
vraag of het educatieprogramma ongeacht de mate van systematische 
structurering gebleken is effectief te zijn Tevens wordt gewezen op 
enkele punten van het onderzoek die m meer directe zin zijn te 
beschouwen als relevant voor de catechetische begeleiding 
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Hoofdstuk 1 
HET INSTITUUT VAN DE CATECHETISCHE BEGELEIDING 
Het optreden van zogenoemde districtscatecheten ter begeleiding van 
schoolteams m het kleuter- en lager onderwijs m Nederland is historisch 
gezien een recent verschijnsel Een datering van de aanvang is niet 
nauwkeurig te geven, omdat de functie van districtscatecheet zich 
geleidelijk ontwikkeld heeft De start van de ontwikkeling is te situeren 
m een rapport uit het Roermondse bisdom over de catechese in het jaar 
1961. HIJ heeft een voorlopige afronding gekregen m een door het Hoger 
Katechetisch Instituut georganiseerde cursus ter toerusting van 
districtscatecheten precies acht jaar later. Na 1969 heeft zich een 
ontwikkeling voltrokken van consolidermg, institutionele verankering en 
professionele uitbouw van de nieuwe taak De problemen die zich daarbij 
vooral rond de rechtspositieregeling voor districtscatecheten hebben 
voorgedaan, zijn te interpreteren vanuit de relatie tussen kerk en school 
en dan met name vanuit de vraag naar de bevoegdheden en 
verantwoordelijkheden voor de catechese. De institutionele grondslag van 
de catechetische begeleiding is met andere woorden voorwerp geweest, en 
is dat nog, van een institutionele s t r i jd , die latent of openlijk m de 
relatie tussen kerk en school aanwezig is en aan die relatie waarschijnlijk 
inherent is gezien de positie van het bijzonder, katholiek onderwijs In 
dit hoofdstuk is er voor gekozen het ontstaan en de uitbouw van de 
catechetische begeleiding te beschrijven vanuit de relatie tussen kerk en 
school. In een eerste paragraaf komt de geschiedenis van de 
basisschoolcatechese aan de orde m relatie tot de kerkelijke 
bevoegdheden en verantwoordelijkheden voor de catechese, voorzover 
tenminste deze geschiedenis te beschouwen is als historische achtergrond 
van de catechetische begeleiding. In een tweede paragraaf wordt de 
catechetische begeleiding naar professioneel inhoudelijke en institutionele 
aspecten m verband gebracht met het doel van catechese, nadat m een 
communicatie-theoretisch perspectief een visie is ontwikkeld op dat doel. 
In een derde paragraaf wordt tenslotte aangegeven wat de betekenis zou 
kunnen zijn van een educatieprogramma over het doel van catechese m 
het kader van de catechetische begeleiding. 
1.1 HISTORISCHE ACHTERGROND VAN HET INSTITUUT VAN DE 
CATECHETISCHE BEGELEIDING 
Deze paragraaf valt in twee subparagrafen uiteen. In de eerste wordt de 
historische achtergrond beschreven van het instituut van de 
catechetische begeleiding. Deze wordt gesitueerd in de relatie van 
basisschoolcatechese en kerk, waarbij gekozen is voor een interpretatie 
vanuit het verschijnsel van de verzuil ing (1.1 1). In een tweede 
subparagraaf wordt het ontstaan van de functie van districtscatecheet 
beschreven (1.1 2) . 
1.1.1 Verzuiling en ontzuiling in de relatie van basisschoolcatechese en 
kerk 
Het onderwijs heeft m het verzuilmgsproces van de Nederlandse 
samenleving, dat zich in de tweede helft van de vorige eeuw m gang 
heeft gezet, een bijzondere plaats ingenomen Niet alleen wordt het 
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onderwijs te zamen met de pers genoemd als een van de eerste terreinen 
van het sociale leven, die aan verzuil ing onderhevig zijn geweest 
(Thurlmgs 1978, 128), het onderwijs is in het bijzonder door de 
schoolstrijd zelf bovendien motor geweest m het proces van verzuiling 
(De Kok 1978) Een speciale plaats neemt het onderwijs ook m bij het 
proces van ontzuil ing. De verzuildheid is in het onderwijs standvastiger 
gebleken dan in willekeurig welke andere sector van de maatschappij, 
wellicht de omroepen uitgezonderd Het onderwijs wordt nog altijd bij 
uitstek gekenmerkt door de structuur van de verzuilde organisatie op 
basis van levensbeschouwing (Lijphart 1968, 64) Wat het katholieke 
onderwijs betreft is te wijzen op het grote, stabiele aandeel van 
katholieke onderwijsinstellingen m het totale aantal onderwijsinstellingen. 
Verder is de vullmgsgraad1 van katholieke onderwijsinstellingen vooral in 
het kleuter- en lager onderwijs zeer hoog m vergelijking tot katholieke 
organisaties en instellingen op andere terreinen (Kruyt & Goddijn 1962, 
237, Van Kemenade 1968, 43-46, 1969, 9 47-48). Het ligt daarom voor de 
hand de verzuiling tot uitgangspunt te nemen van de beschrijving van 
de historische achtergrond van het instituut van de catechetische 
begeleiding 
De Bataafse omwenteling van 1795 heeft door de scheiding van kerk 
en staat (besluit van de Nationale Vergadering op 5 augustus 1796) 
officieel een einde gemaakt aan een twee eeuwen durende, 
staatsrechtelijke onderdrukking van katholieken en de constitutionele 
ruimte geschapen voor de formatie van een katholieke zuil (Rogier 1968, 
257) In de aanvangsfase van de katholieke herleving bestond er tussen 
katholieken en liberalen een monsterverbond tegen de overheersende 
protestantse meerderheid (Van Kemenade 1968, 8) De schoolstrijd is 
daarbij primair een liberaal streven geweest ter realisering van de 
mogelijkheid tot sociale stijging (Van Tijn 1977), de katholieken konden 
zich bij dit streven aansluiten, ZIJ het uit andere motieven Met de 
liberale grondwetswijziging van 1848 was het structurele kader geschapen 
waarbinnen de zuilformatie zich kon ontplooien (Thurlmgs 1978, 37). De 
schoolstrijd die daarna langzaam op gang komt, had voor katholieken en 
protestanten tot doel de realisering van eigen confessioneel onderwijs en 
ook het verkri jgen van financiële gelijkstelling met het uit de staatskas 
bekostigde openbare onderwijs In de ontwikkeling van het katholieke 
onderwijs hebben vanaf het midden van de negentiende eeuw vooral ook 
broeder- en zustercongregaties een belangrijke rol gespeeld (De Koek 
1953) In 1868 schrijven de Nederlandse bisschoppen een mandement 
waarin katholiek onderwijs voor katholieken bepleit wordt en waardoor 
feitelijk de oprichting van katholieke scholen sterk gestimuleerd is 
(Episcopaat 1868, Rogier 1956, 293). De onderwijswet van Kappeyne tien 
jaar later gooit olie op het vuur van de schoolstrijd, omdat 
onderwijskundige verbeteringen worden voorgeschreven voor het 
openbaar onderwijs, waardoor de financiële druk op het bijzonder 
onderwijs sterk toeneemt (Thurlmgs 1978, 39) Uiteindelijk wordt de 
financiële gelijkstelling van openbaar en bijzonder onderwijs m 1920 bij 
wet geregeld. 
BIJ de bespreking van de katholieke zuilformatie worden m 
verschillende publikaties twee uiteenlopende motieven genoemd die tot het 
ontstaan en de ontwikkeling van deze structuur hebben bijgedragen: het 
emancipatoire motief en het defensiemotief. Volgens het emancipatoire 
motief diende de verzuil ing bij te dragen aan het inlopen van een 
maatschappelijke achterstand van katholieken op verschillende gebieden 
(Van Kemenade 1969, 8) . Dit emancipatoire streven heeft aan de 
1
 Onder de vullmgsgraad wordt hier verstaan het percentage van 
kinderen uit katholieke gezinnen dat een katholieke kleuter- of lagere 
school bezoekt (cf Krui j t & Goddijn 1961, 242). 
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formering van een verzuild katholiek onderwijssysteem tot aan de 
stichting van de Katholieke Universiteit in 1923 onmiskenbaar 
bijgedragen Het zogenoemde tekort van de katholieken is door Roes 
besproken m verband met de vraag of dit tekort in educatief en 
intellectueel opzicht te beschouwen is als ingelopen, waardoor het als 
motief tot m standhouden van de katholieke zuilformatie zou hebben 
afgedaan (Roes 1980) HIJ komt tot de hypothese van de geamputeerde 
emancipatie, wat inhoudt dat onder hoger geeduceerde katholieken het 
aantal kerkverlatmgen relatief het grootst is, als gevolg waarvan een 
tekort in educatief en intellectueel opzicht onder katholieken in stand 
bl i j f t en zelfs steeds moeilijker op te heffen l i jkt Thurlmgs spreekt m 
verband met het emancipatoire motief tot verzuil ing over de these van de 
maatschappelijke deprivatie, die hij situeert op het terrein van de sociale 
distr ibutie HIJ bestempelt deze these als ontoereikend voor de verklaring 
van de geschiedenis van het verzuilmgsproces Aanvulling behoeft de 
depnvatie-hypothese vanuit een tweede motief tot verzuil ing, dat met 
Van Kemenade het isolatie-motief (Van Kemenade 1968, 64-65 76-78) en 
met Thurlmgs het defensie-motief genoemd kan worden (Thurlmgs 1978, 
148-150), waarin bescherming van de eigen culturele en sociale identiteit 
van de katholieken tegen de maatschappelijke omgeving op de voorgrond 
staat Aan de uitwerking van de defensie-hypothese is een belangrijk 
deel van het boek van Thurlmgs gewijd Een verklaring van de 
zuilformatie, zo schri jft hij schijnt veeleer te liggen m het streven van 
de katholieken als confessionele minderheid om de integriteit van hun 
geloof en de autonomie van hun kerk tegen bedreigingen vanuit de 
omgeving te beschermen (Thurlmgs 1978, 44) Anders uitgedrukt wordt 
verzuil ing door Thurlmgs vooral m verband gebracht met de sociale 
compositie en met op de eerste plaats met de sociale distr ibutie 
(Thurlmgs 1978, 184) Het emancipatoire motief en het motief van de 
afscherming naar de maatschappelijke omgeving worden gecomplementeerd 
door sociale controle binnen de eigen zuil Van Doorn heeft verzuiling m 
die zin beschreven als een moderne vorm van sociale controle m een 
maatschappelijke situatie waarin traditionele vormen met langer de 
mogelijkheid bezitten effectief als zodanig functioneren (Van Doorn 1956) 
Deze stelling is door Van Vught toegepast op de zuilformatie in Limburg 
wat betreft de ontwikkeling van het katholieke onderwijs m de periode 
1860-1940 (Van Vught 1980) Naast het emancipatie-motief en het isolatie-
of defensie-motief, die beide een bewust en gewild nastreven van 
verzuiling impliceren, kan tenslotte gewezen worden op het mechanisme 
waardoor een proces van institutionele verzuil ing zich kan doorzetten, 
ook al wordt er met langer op aangedrongen vanuit een op verzuiling 
gerichte mentaliteit en ondanks het feit dat de twee genoemde motieven 
hun betekenis verloren hebben Verzuiling kan met andere woorden 
trekken vertonen van een relatief autonoom proces, dat de neiging heeft 
zichzelf te continueren, bij voorbeeld volgens de wetten van de cumulatie 
van macht (Thurlmgs 1978, 125-127 149, Kruyt Ь Goddijn 1962) 
Na de tweede wereldoorlog ontstaat naast een officiële, verzuilende 
bovenstroom een kritische onderstroom Deze onderstroom is daarin 
krit isch dat ze een open katholicisme voorstaat en zich maar moeilijk kan 
verenigen met het gesloten, verzuilde katholicisme van de officiële 
bovenstroom (Thurlmgs 1978, 119) De doorbraak naar de Ρ ν d A is m 
dit opzicht van grote betekenis geweest, maar toch eerder als symptoom 
dan m kwantitatief opzicht (Rogier 1956, 607) Het bisschoppelijk 
mandement van 1954 is te beschouwen als een laatste offensief tegen de 
vernieuwingsdrang van de kritische onderstroom die zich binnen de eigen 
gelederen aankondigde en voorbode was van een ernstige interne crisis 
van de katholieke zuil Deze crisis was met slechts toe te schrijven aan 
externe factoren als industrialisatie en urbanisatie, evenmin aan een 
voltooid-zijn van de emancipatie, hoewel dit zeker een rol heeft gespeeld, 
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maar is in ieder geval ook aan interne factoren toe te schrijven, zoals de 
gezagscrisis en de crisis waarin het geloof zelf kwam te verkeren De 
katholieke zuil heeft daardoor ingeboet aan betekenis als systeem van 
sociale controle Niet onbelangrijk m dit verband is de gestage stroom 
van kerkverlatmgen die sinds de vorige eeuw permanent heeft 
plaatsgevonden en die m zekere zin te beschouwen is als voorloper van 
de interne crisis waarin de katholieke zuil m de periode na de tweede 
wereldoorlog zou komen te verkeren (Rogier 1956, 286v 629v) Door het 
opgeven van de noodzaak tot isolatie en defensie ten opzichte van de 
maatschappelijke omgeving kwam een belangrijk motief tot verzuiling bij 
een groeiend aantal katholieken te vervallen Het gevolg is een 
afnemende verzuilmgsmentahteit geweest, waardoor separatie van de 
maatschappelijke omgeving plaats heeft gemaakt voor assimilatie met die 
omgeving Als alternatief voor exclusief katholiek onderwijs heeft zich 
m deze context het model van de samenwerkingsschool ontwikkeld 
(Pelkmans 1984) 
In een aantal sectoren van de maatschappij heeft de afnemende 
verzuilmgsmentahteit onder het katholieke volksdeel eveneens geleid tot 
ontzuiling m structureel opzicht Het onderwijs en de omroepen zijn m 
de tendens tot ontzuiling van structuren duidelijk achtergebleven 
Thurhngs verklaart dat met behulp van de zogenoemde differentiële 
affimteitshypothese, volgens welke die maatschappelijke sectoren die in 
grotere nabijheid tot levensbeschouwing staan, langer dan andere 
sectoren een verzuilde organisatie zullen kennen (Thurlmgs 1978, 145) 
In het katholieke onderwijs doet zich als gevolg daarvan de situatie voor 
dat tegelijkerti jd met een afnemende verzuilmgsmentahteit de verzuiling 
op institutioneel niveau nagenoeg gelijk is gebleven (Van Kemenade 
1968) In het kleuter- en lager onderwijs is nog altijd sprake van een 
zeer hoge vullmgsgraad, terwijl dit verzuilmgsgedrag, de feitelijke 
participatie aan het katholieke onderwijs, geen gelijke tred houdt met de 
afnemende verzuilmgsmentahteit (Van Kemenade 1968, 45, 1969, 10) BIJ 
praktisch gelijkblijvende institutionele verzui l ing, wat onder meer bli jkt 
uit de hoge participatie van katholieken aan katholiek basisonderwijs, is 
men tegelijkerti jd steeds minder overtuigd van de noodzaak tot het m 
standhouden van een katholieke zuil 
De ontwikkelingen die zich hebben voorgedaan m de katholieke zuil na 
de tweede wereldoorlog en de situatie waarin het katholieke onderwijs 
daardoor is komen te verkeren, gaan historisch gezien gepaard met 
wijzigingen m de feitelijke betrokkenheid van de bisschoppen bij de 
basisschoolcatechese De gedetailleerde voorschriften van de bisschoppen 
afzonderlijk of van het gezamenlijke episcopaat met betrekking tot het 
leerplan, de leermiddelen en de bevoegdheden van onderwijsgevende en 
priester m dezen hebben langzamerhand plaats gemaakt voor een grotere 
terughoudendheid m de directe bemoeienis van de bisschoppen bij de 
prakti jk van de catechese Daaruit is met zonder meer de conclusie te 
trekken dat het beleid van de bisschoppen ten aanzien van de catechese 
op de basisschool is gewijzigd en nog minder dat de zeggenschap van de 
bisschop over de catechese zou zijn uitgehold Dit laatste is zeker met 
het geval gelet op de verantwoordelijkheid van de bisschoppen voor de 
catechese, waarvoor m de delegatieverlenmg aan de Nederlandse 
Katholieke Schoolraad uitdrukkeli jk een artikel is opgenomen In dit 
artikel wordt bepaald dat de verantwoordelijkheid voor de godsdienstige 
vorming binnen de katholieke school en dus voor de catechese aan de 
bisschoppen bli j ft behouden en met tot de gedelegeerde taken behoort 
In de lager onderwijswet 1920 en m de nieuwe wet op het basisonderwijs 
vindt deze verantwoordelijkheid een algemeen juridische basis In deze 
wetten wordt de ruimte gelaten voor godsdienstige vorming binnen de 
school, zonder dat het tot de verplichte schoolvakken wordt gerekend en 
zonder inhoudelijke verantwoordelijkheid voor de overheid Wel rekent de 
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overheid het tot haar taak bepaalde structurele voorwaarden te scheppen 
voor de godsdienstige vorming ook op scholen voor openbaar onderwijs 
Wat betreft het beleid van de bisschoppen ten aanzien van de catechese 
is op te merken dat, afgezien van de vraag of er fundamentele 
wijzigingen m dat beleid zijn aan te wijzen, de directe invloed van 
bisschoppen op de prakti jk van de catechese afneemt, doordat het beleid 
niet langer m gedetailleerde maatregelen en voorschriften vertaald wordt 
Men beperkt zich meer dan voorheen tot het algemene perspectief 
Onder gelijkblijvende, juridisch verankerde voorwaarden, verhoudingen 
en verantwoordelijkheden van de bisschoppen ten aanzien van de 
catechese, is de afname van de directe invloed van de bisschoppen op de 
prakti jk van de catechese een belangrijk element in de historische 
achtergrond van waaruit de komst van de districtscatecheet aannemelijk 
is te maken 
De ontwikkelingen die zich na de tweede wereldoorlog hebben 
voorgedaan in de katholieke zuil vormen geen causale verklaring van de 
continuïteit en discontinuïteit m de relatie tussen kerk en 
basisschoolcatechese, maar hangen er wel mee samen De praktisch gelijk 
blijvende institutionele verzuiling correspondeert met continuïteit m de 
juridisch gefundeerde verantwoordelijkheid van de bisschoppen voor de 
catechese in het katholieke basisonderwijs De terughoudendheid van de 
bisschoppen m het vertalen van hun beleid in concrete maatregelen en 
voorschriften en de afname van directe invloed op de prakti jk van de 
catechese zijn m verband te brengen met de afnemende 
verzuilmgsmentaliteit en met de interne crisis in de katholieke zuil 
Naast de processen van verzuiling en ontzuiling is op andere 
ontwikkelingen m kerk en maatschappij te wijzen die van invloed zijn 
geweest op de zich wijzigende relatie van bisschop en 
basisschoolcatechese de teruggang m het aantal priesters, de 
specialisatie en professionalisering in de kerkelijke pastoraal, de zich 
wijzigende opvatting van gezagsuitoefening, de toegenomen mondigheid in 
ethisch en levensbeschouwelijk opzicht, de voortschrijdende 
individualisering m de maatschappij, de marginalisering van kerk en 
godsdienst in het maatschappelijke leven 
Twee aspecten van de afgenomen directe invloed van de bisschop op 
de praktijk van de catechese wil ik naar voren halen Het eerste heeft 
te maken met de positie van de geestelijkheid, met haar 
verantwoordelijkheid voor de catechese en de verschuiving van die 
verantwoordelijkheid naar de onderwijsgevende Het tweede aspect 
betreft de leermiddelen die door de bisschoppen voorgeschreven waren 
en een kerkelijke goedkeuring bezaten, en het wegvallen van deze 
kerkelijke controle op de gehanteerde leermiddelen Deze twee aspecten 
van de relatie tussen kerk en catechese maken deel uit van de 
historische achtergrond van het instituut van de catechetische 
begeleiding. Op beide aspecten wil ik de geschiedenis m Nederland 
nagaan vanaf het begin van deze eeuw, waarbij de nadruk ligt op de 
bisschoppelijke maatregelen en voorschriften inzake de catechese 
1.1.1.1 Verantwoordeli/kheden van onderwi/sgevenden en priesters ten 
aanzien van de catechese 
De positie van de geestelijkheid inzake de verantwoordelijkheid voor de 
uitvoering van de catechese is complementair aan die van 
onderwijsgevenden Bepaalde catechetische taken zijn voorbehouden 
geweest aan geestelijken en onderwijsgevenden werden geacht de 
uitvoering te verzorgen van alle overige catechetische taken Over de 
verantwoordelijkheid voor de uitvoering van de catechese heeft in de 
periode van 1920 tot 1952 fundamentele overeenstemming bestaan, terwijl 
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op geringe schaal ook afwijkende geluiden zijn te horen. Daarna vinden 
in de desbetreffende bisschoppelijke regelingen aanzienlijke 
verschuivingen plaats. Onze aandacht geldt de vraag hoever de eigen 
verantwoordelijkheid van de onderwijsgevende reikt m verhouding tot die 
van de priester. 
Over de grenzen van de bevoegdheden van de onderwijsgevenden 
heeft enig verschil van mening bestaan. De opvatting die Diepen, de 
latere bisschop van 's-Hertogenbosch, m 1912 naar voren bracht, was 
tamelijk uitgesproken en zou in zijn formulering later niet meer herhaald 
worden. De catechismus, waaronder l i turgie en apologie mede werden 
begrepen, behoorde volgens hem geheel tot de verantwoordelijkheid van 
de priester. De taak van de onderwijsgevende diende zich te beperken 
tot de bijbelse geschiedenis en tot het zogenoemde toevallige of 
occasionele godsdienstonderricht (Diepen 1912, 343-344). Dicht bij dit 
standpunt ligt dat van Van den Hengel, rector te Hilversum en 
voorzitter van de aartsbisschoppelijke inspectie van het katholiek 
onderwijs. HIJ kent de onderwijsgevende geen bevoegdheid toe tot het 
verklaren van de geopenbaarde waarheid (Van den Hengel 1913, 384). 
Tevens wijst hij het standpunt af dat de onderwijsgevende de 
woordverklaring van de catechismus zou mogen verzorgen, omdat volgens 
hem op logische gronden het onderscheid tussen woordverklaring en 
verklaring van de inhoud van de leer (zaakverklaring) onhoudbaar is. 
Onderwijsgevenden hebben inzake het catechismusonderncht slechts de 
taak controle uit te oefenen over het memoriseren van de catechismus 
(Van den Hengel 1913, 388) Meer dan tien jaar later zal Rombouts op 
dit standpunt van Van den Hengel reageren (nadat het artikel van Van 
den Hengel opnieuw was opgenomen m het Jaarboek van het Centraal 
Bureau voor het R K. Onderwijs van 1921) m een bekende en 
invloedrijke publikatie onder de titel 'Katechismus en katechese' Daarin 
bepleit Rombouts een taakverdeling, waarin de priester de uitleg van de 
leer verzorgt (zaakverklaring) en de onderwijsgevende al het andere 
voor zijn rekening neemt (woordverklaring en memoriseren) In zijn ogen 
zou de onderwijsgevende door een gedegen opleiding op deze taak 
berekend moeten zijn HIJ kan het met Van den Hengel eens zijn m diens 
stelling van de onbevoegdheid van onderwijsgevenden, voorzover ZIJ geen 
kerkelijke zending hebben ontvangen. Voorzover echter onbevoegdheid 
met onbekwaamheid zou samenhangen, acht hij het een schande, die 
middels opleiding en bijscholing weggewerkt zou moeten worden 
(Rombouts 1924, 130-131). Verder pleit Rombouts voor een missio 
canonica van de onderwijsgevenden van de eerste en tweede klassen. 
Officieel is hij daarin, behalve m het bisdom Haarlem, waarover straks, 
met gevolgd Rombouts erkent de ondergeschikte positie van 
onderwijsgevenden tegenover de parochiële geestelijkheid en is ook van 
mening dat de priester verantwoordelijk bli j ft voor het 
godsdienstonderricht ook al zou dat in de lagere klassen verzorgd 
worden door onderwijsgevenden met een kerkelijke zending daartoe 
(Rombouts 1924, 129.135). In de prakti jk hebben onderwijsgevenden m 
de laagste klassen in grote zelfstandigheid hun catechetische taak ter 
hand genomen en bleef de bemoeienis van de priester veelal beperkt tot 
de klassen drie tot en met zes 
Mgr Mollmann van het bisdom Haarlem gaf aan de bevoegdheden van 
de onderwijsgevende een formulering die ongewijzigd tot 1952 als de 
officiële gehandhaafd zal bli jven. De onderwijsgevende mag naast de 
bijbelse geschiedenis ook de catechismustekst helpen memoriseren en 
daarbij de gebruikte woorden uitleggen in het zinsverband waarin ze 
staan. Het uitleggen van de waarheid is hem uiteraard verboden, evenals 
het met voorbeelden illustreren en verlevendigen van zedekundige 
kwesties (Haarlem 1916, 159) In 1920 sluit de bisschop van Breda, Mgr. 
Hopmans, zich bij deze formulering aan (Breda 1920, 185-186) Mgr. 
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Diepen, inmiddels bisschop van 's-Hertogenbosch, heeft zijn standpunt in 
1921 eveneens m deze richting gematigd (Nabuurs 1921) Nabuurs voegt 
daar preciserend aan toe dat de taak van de onderwijsgevende m functie 
staat van die van de priester en dat de eerste bij de les van de priester 
aanwezig dient te zijn Deze laatste regel zal van kracht blijven en 
regelmatig herhaald worden tot de catechismus m 1964 uiteindelijk 
afgeschaft wordt (zie 1 1 1 2 ) 
Reeds in de periode rond 1920 gaan er stemmen op om de bevoegdheid 
van de onderwijsgevende ruimer te bemeten Zo pleit De Laat m Ons 
Eigen Blad van 1921 voor een ruimere verantwoordelijkheid van de 
onderwijsgevende, zodat deze niet slechts medewerking verleent aan de 
taak van de priester, maar ook zelfstandig een deel van het 
catechismusonderncht voor zijn rekening kan nemen Hij verwijst 
hiervoor naar de pausen Paulus V, Clemens XII en Pius X die aflaten 
verleenden aan wie de catechismus op bepaalde dagen had onderricht (De 
Laat 1921, 304-308) Het nawoord bij het artikel van De Laat van de 
hand van de bisschoppelijk inspecteur m het bisdom Den Bosch, 
Nabuurs, l i jkt zeer welwillend, maar bestempelt niettemin het werk van 
de onderwijsgevende als volledig m dienst staand van dat van de 
priester (Nabuurs 1921) Nog in 1950 zal Bless een standpunt 
vertegenwoordigen dat sterke verwantschap vertoont met dat van 
Nabuurs, dertig jaar daarvoor In het kader van de vraag of de taak 
van de onderwijsgevende te zwaar is, meent hij enerzijds dat de 
toerusting van de onderwijsgevende inderdaad onvoldoende is voor 
zelfstandig catechismusonderncht onafhankelijk van de priester, 
anderzijds is deze voldoende in het kader van wat hij nawerking noemt 
op het onderricht van de priester (Bless 1950) 
In de toelichting bij de bisschoppelijke regeling voor de godsdienstige 
opleiding tot onderwijsgevende van 1952 is voor het eerst m een officieel 
stuk sprake van een ruimere bevoegdheid van de onderwijsgevende Deze 
heeft met slechts een functie bij bijbelse geschiedenis en l i turgie, maar 
neemt ook deel aan de verklaring van de catechismus (Episcopaat 1952, 
246) In een reactie op deze regeling laat de redactie van het t i jdschri f t 
School en Godsdienst (o a W Bless) weten de samenwerking van 
priester en onderwijsgevende toe te juichen (Redactie School en 
Godsdienst 1952, 243-244) Reeds m 1938 had Verhiel m de prakti jk een 
ontwikkeling geconstateerd volgens welke de betekenis van de 
onderwijsgevende zou zijn toegenomen zelfs m het zuiver dogmatische 
deel van het godsdienstonderricht (Verhiel 1938, 163) Een indicatie 
voor dit laatste is wellicht reeds te vinden m de iets ruimere formulering 
in het reglement van het bisdom s-Hertogenbosch van 1931, waarin de 
taak van de onderwijsgevende ten aanzien van de catechismus wordt 
omschreven als het verklaren van de zin van de catechismus dat wil 
zeggen dat de woorden m hun samenhang worden verduideli jkt door 
middel van voorbeelden ( s Hertogenbosch 1931, 524) In plaats van 
woordverklaring als taak van de onderwijsgevende is sprake van een 
verklaring van de zm van de woorden m hun samenhang, waarmee de 
zogenoemde zaakverklarmg voor een deel overgenomen li jkt te kunnen 
worden door de onderwijsgevende Uit de omschrijving is echter met met 
zekerheid op te maken of de bevoegdheid van de onderwijsgevende 
inderdaad ruimer bemeten wordt, of dat het louter een kwestie is van 
een andere formulering 
Pas in een rapport van 1961 over het catechismusonderncht uit het 
bisdom Roermond wordt de oude taakverdeling beschouwd als op geen 
enkele wijze nog langer te handhaven Bepleit wordt het meenvloeien van 
taken en daaraan wordt de aanbeveling gekoppeld regelmatig 
samenkomsten te beleggen tussen priester en onderwijzend personeel 
(Roermond 1961, 191) Hier kondigt zich een organisatorische formule 
aan voor een catechetische infrastructuur waarvan het instituut van de 
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catechetische begeleiding een voortzetting te noemen is In het rapport 
wordt de verruiming van de taak van de onderwijsgevende nog wel 
verantwoord als gevolg van praktische omstandigheden, die ertoe 
noodzaken, maar daarnaast wordt ook gewezen op principiële bezwaren 
die te maken zijn tegen de verplicht gestelde catechismus en de 
voorgeschreven concentrische behandeling daarvan 2 Er wordt hier dus 
een verband gelegd tussen het hanteren van de catechismus als 
leermiddel en de betrokkenheid van de priester bij de catechese Het 
bisschoppelijke reglement voor het godsdienstonderwijs op de katholieke 
scholen van 1963 is iets voorzichtiger dan het Roermondse rapport, dat 
overigens met uitdrukkeli jke toestemming van mgr Moors was 
gepubliceerd Het reglement van de bisschoppen bepleit de samenwerking 
tussen priester en onderwijsgevende m een bijbels-liturgisch 
georiënteerde catechese De priester wordt de taak en positie van mentor 
toebedacht In plaats van het meenvloeien van taken wordt een duidelijk 
onderscheidenheid van taken en verantwoordelijkheden overeind 
gehouden De relatie tussen priester en onderwijsgevende wordt echter 
niet langer hierarchisch gedacht m termen van een onder- en 
bovenschikkmg De term mentor wijst eerder op een zakelijke, 
functionele relatie In verband met het door de bisschoppen gevoerde 
beleid inzake de basisschoolcatechese moet deze verandering aangemerkt 
worden als een belangrijke verschuiving 
De geschetste ontwikkeling geeft een verschuiving te zien m de 
verantwoordelijkheid voor de verzorging van het godsdienstonderricht 
Aanvankelijk werd de priester aangemerkt als de schoolcatecheet De 
catechetische taak van onderwijsgevenden stond geheel m dienst van de 
taak van de priester en wel als voorbereiding, nawerking of 
ondersteuning daarvan Van meet af aan behoort echter het onderricht m 
de bijbelse geschiedenis m de eerste twee leerjaren tot de taken die 
onderwijsgevenden geacht werden te vervullen Ook de zogenoemde 
woordverklaring van de catechismus wordt naast het helpen memoriseren 
ervan al vroeg tot de competentie van onderwijsgevenden gerekend, 
waarbij aanvankelijk het onderscheid tussen woord- en zaakverklaring 
angstvallig scherp m het oog werd gehouden om de onvervangbare, 
eigen taak van de geestelijke helder af te grenzen en voor vervaging te 
behoeden Onderwijsgevenden gaan geleidelijk aan ook de verklaring 
van de catechismus verzorgen waardoor de grenzen van de specifieke 
eigen verantwoordelijkheid van geestelijken en onderwijsgevenden inzake 
het godsdienstonderricht m elkaar beginnen te vloeien Deze 
ontwikkeling wordt vanuit de kerkelijke overheid uitdrukkeli jk 
goedgekeurd en zelfs bepleit Het samenwerkingsmodel, dat m 1963 in 
plaats komt van de ondergeschiktheid van de verantwoordelijkheid van de 
onderwijsgevende aan die van de geestelijke, vormt slechts een logische 
volgende stap na de stappen die eraan vooraf waren gegaan 
Van belang in verband met de toenemende verantwoordelijkheid tot het 
zelfstandig verzorgen van godsdienstonderricht door onderwijsgevenden 
is de vraag naar de catechetische opleiding, de eisen die daaraan werden 
gesteld en de rechten die aan de te behalen diploma s werden verbonden 
Tot 1922 zijn de programma-eisen die m de verschillende bisdommen zijn 
voorgeschreven, met op elkaar afgestemd Het bisdom Haarlem is het 
eerste geweest door reeds m 1894 het afgelegd hebben van een 
godsdienstexamen verplicht te stellen voor aanstelling op een katholieke 
lagere school (Haarlem 1912, 144) Over een programma en exameneisen 
2
 In een concentrische behandeling wordt de leerstof uit een vorig jaar 
in het jaar daarna herhaald, uitgebreid en uitgediept In het 
catechismus-onderricht geschiedt dit (a) door toevoeging van vragen 
(b) door de overgang van de kleine naar de grote catechismus en (c) 
door de klem gedrukte tekst erbij te betrekken (cf Nabuurs 1918) 
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wordt met gerept. In 1911 wordt voor het bisdom Breda en m 1914 voor 
het bisdom 's-Hertogenbosch voorgeschreven dat het programma 
onderwijs moet omvatten in: godsdienstleer, bijbelse geschiedenis en 
kerkelijke geschiedenis, waarbij bijzondere aandacht is te besteden aan 
geloofsverdediging, l iturgie en kerk In het vierde jaar van de opleiding 
bestaat rond kerstmis de mogelijkheid op basis van de m die vier jaar 
behaalde resultaten een bisschoppelijk getuigschrift uitgereikt te krijgen 
('s-Hertogenbosch 1914, 262-263). De eerste mogelijkheid daartoe wordt 
m het bisdom 's-Hertogenbosch in december 1915 geboden. Dit examen 
wordt aangeduid als het A-examen ('s-Hertogenbosch 1915, 244). Een 
voorwaarde voor aanstelling op een katholieke school, zoals in het bisdom 
Haarlem, wordt het A-diploma hier (nog) met genoemd. Ook met in het 
bisdom Breda waar m 1916 getuigschrift A slechts als een aanbeveling 
wordt aangemerkt bij sollicitaties aan katholieke instellingen (Breda 1917, 
252-253). Het episcopaat besluit m 1918 dat de diploma's m 
godsdienstkennis erkend zullen worden door de verschillende bisdommen 
(Episcopaat 1918, 107). Bisdom Roermond bood pas met kerstmis 1920 
voor het eerst de mogelijkheid het bisschoppelijk diploma voor 
godsdienstleer te verwerven (Roermond 1919, 162-163) In het bisdom 
Utrecht werd met eerder dan in 1921 het diploma A ingevoerd (Utrecht 
1921, 51). 
In december 1921 bestaat m het bisdom 's-Hertogenbosch voor het 
eerst de gelegenheid het getuigschrift В te behalen. Het bevat dezelfde 
drie vakken als voor het getuigschrift A, maar m uitgebreider vorm Het 
Utrechtse reglement uit hetzelfde jaar stelt voor het B-diploma ook 
vakken verplicht die in het programma voor het A-diploma met 
voorkomen. Voor het A-diploma dient onderwijs te worden verzorgd in: 
(1) godsdienstleer/hturgie en (2) bijbelse geschiedenis/vaderlandse 
kerkgeschiedenis, methodiek en missiekunde Voor het B-diploma in· (1) 
apologetische godsdienstleer, katholieke maatschappijleer en (2) algemene 
kerkgeschiedenis en beginselen van het inwendig leven (Utrecht 1921, 
47). Het A-diploma bl i jkt voor onderwijsgevenden te zijn bestemd, het B-
diploma met name voor diegenen die ambities hebben tot het ambt van 
schoolhoofd. In 1925 wordt deze gedachte in ieder geval in het bisdom 
's-Hertogenbosch overgenomen (s-Hertogenbosch 1925, 337-338). Per 1 
januari 1932 zal het B-diploma voor schoolhoofden verplicht gesteld 
worden (Utrecht 1930, 483). De programma's die het gehele episcopaat 
m 1922 heeft vastgesteld, wijken op een aantal punten af van de 
Utrechtse. Voor het godsdienstdiploma A staat op het programma: (1) 
godsdienstleer (met zozeer apologie en de sociale kwestie); (2) l i turgie; 
(3) bijbelse geschiedenis; (4) vaderlandse kerkgeschiedenis; (5) 
algemene kerkgeschiedenis (globaal), (6) grote catechismus. Voor het B-
diploma: (1) godsdienstleer (met name ook apologie, sociale kwestie en 
deugdenleer); (2) bijbelse geschiedenis; (3) algemene kerkgeschiedenis 
(grondig); (4) methodiek (Episcopaat 1923, 223-225). In 1936 wordt dit 
programma enigszins gewijzigd De grootste verandering daarbij is de 
verplaatsing van methodiek naar het programma voor het A-diploma 
(Episcopaat 1937, 284). 
In het bisdom Haarlem heeft een voor Nederland unieke 
uitzonderingsmogelijkheid bestaan, waarbij op basis van het B-diploma 
onderwijsgevenden m dat bisdom onder bepaalde voorwaarden 
toestemming konden verkri jgen voor het zelfstandig onderrichten van de 
catechismus. De kerkjundische legitimering van de verlening van de 
zogenoemde missio canonica is te vinden m canon 1381, par. 3 van het 
kerkelijk wetboek van 1917, volgens welke de bisschop het recht heeft 
zijn goedkeuring te hechten aan de aanstelling van catecheten. De positie 
van de priester was echter ook daar waar onderwijsgevenden het 
catechismus-onderricht verzorgden, onbedreigd die van de eigenlijke 
schoolcatecheet. HIJ legde zich vooral toe op de sacramenten en het 
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christeli jk leven voorzover de kerkelijke initiatie daartoe aanleiding gaf. ' 
Bisschop Calher had in 1922 aan het godsdienstdiploma В het privilege 
verbonden van het lesgeven m de catechismus (Haarlem 1922, 166). In 
dezelfde verklaring stelt hij bepaalde eisen aan het B-diploma die gelijk 
zijn aan die in het bisdom 's-Hertogenbosch. Wellicht is aanvankelijk het 
privilege tot zelfstandig catechismusonderncht automatisch verbonden 
geweest aan het godsdienstdiploma B. In 1924 vindt m ieder geval een 
formalisering plaats, waarbij een verzoek tot toekenning aan de bisschop 
moet worden gericht en van een automatisme dus geen sprake is. De 
bisschop kan overgaan tot toekenning aan de leerkracht van het recht de 
catechismus te onderrichten en daartoe verleent hij m een liturgische 
plechtigheid de missio canonica. Het jaarboek van 1924 bevat het 
formulier van deze plechtigheid, waarin de pinksterhymne Veni Creator 
Spiritus een belangrijke plaats inneemt. De betrokken onderwijsgevenden 
moeten te kennen geven de canonieke zending hevig te begeren, zich met 
geheel hun hart aan deze belangrijke taak te wijden en zich daarbij 
volledig aan het kerkelijk gezag te onderwerpen (Haarlem 1924, 266-277). 
De missio canonica werd voor vijf jaar toegekend en had gelding voor 
L.O., U.L.O. en M.U.L O. Nog m 1951 is van de missio canomca-
verlenmg aan onderwijsgevenden m het bisdom Haarlem sprake, waarbij 
onder verwijzing naar canon 1327 par. 2 van het kerkelijk wetboek en 
naar het motu proprio van 29 juni 1923, de bisschop wordt aangewezen 
als de enige die gemachtigd is deze zending te verlenen. De Haarlemse 
uitzondering moet overigens beschouwd worden als een symptoom van een 
sterk dirigistische en centralistische uitoefening van het kerkelijk gezag 
m dat bisdom door mgr. Calher, hoewel inhoudelijk een zelfstandige 
positie van leken in het geding is en men m dat opzicht van 
liberalisering zou kunnen spreken Het zelfstandig functioneren van 
onderwijsgevenden m de catechese betekent geenszins dat ZIJ buiten de 
kaders vielen van kerkelijke controle en toezicht. Het is m dit verband 
een opvallende historische parallel te noemen dat de huidige bisschop van 
Roermond in een perscommuniqué van eind juli 1984 cursussen aankondigt 
voor onderwijsgevenden, contactpersonen en personen die direct m de 
catechese werkzaam zi jn, met het oog op het verwerven van een 
bisschoppelijke zending (Roermond 27 juli 1984). In 1952 komen er 
nieuwe programma's voor de kweekscholen, waardoor de missio canonica 
haar betekenis verliest voor de kans op promotie tot schoolhoofd. Vanuit 
de kring van betrokkenen bij de opleiding tot diploma В en missio 
canonica is toen nog wel geprobeerd voor belangstellenden een meer 
wetenschappelijke theologische cursus aan te bieden buiten het 
programma om, maar dit initiatief heeft slechts enkele jaren mogen 
duren. 
Een geheel nieuwe regeling van de godsdienstige opleiding tot 
onderwijsgevende wordt, zoals gezegd, in mei 1952 door het episcopaat 
goedgekeurd (Episcopaat 1952, 241-245). Het programma voor het 
godsdienstdiploma omvat: (1) godsdienstleer (zedenleer en sacramenten); 
(2) bijbel (oude en nieuwe verbond), (3) didactiek. Het programma 
voorziet tevens m de gelegenheid tot verdieping van de stof en voor 
actieve kennismaking met de prakt i jk. Dit diploma is vereist voor 
aanstelling op een katholieke lagere school. Het programma voor het 
godsdienstdiploma voor volledig bevoegd onderwijsgevende omvat daarbij 
nog slechts het vak catechetiek. Dit diploma is vereist op scholen waar 
de acte van bekwaamheid van volledig bevoegd onderwijsgevende vereist 
wordt. Het onderscheid tussen diploma A en В is komen te vervallen en 
1
 In deze alinea is dankbaar gebruik gemaakt van mondelinge medelingen 
door dhr. B. Voets, archivaris van het bisdom Haarlem, die zelf aan 
de opleidingen m Amsterdam en Alkmaar betrokken is geweest bij de 
catechese-opleiding en de kerkelijke zending. 
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een ander onderscheid is daarvoor in de plaats gekomen Verdwenen is 
de relatie van het uitgebreide diploma tot de taak van schoolhoofd. 
Gebleven is de eis van een godsdienstdiploma voor aanstelling als 
leerkracht, nu gedifferentieerd naar scholen waar volledige bevoegdheid 
vereist wordt en scholen waar dit met het geval is 
Was m de regeling van 1952 reeds een verschuiving te bespeuren in 
de richting van aandacht voor didactiek, catechetiek en de prakt i jk , tien 
jaar later publiceert het episcopaat richtlijnen ten dienste van de 
godsdienstige vorming op de kweekschool die een zeker zo ingrijpende 
verschuiving betekenen en daarbij een andere sfeer ademen dan eerdere 
regelingen (Episcopaat 1962, 147-184). Het episcopaat wil geen strak 
programma bieden, maar slechts richtlijnen die als basis kunnen dienen 
voor concrete programma's (147-148) De beleving van het eigen leven 
als gave en opdracht van God wordt als gelijkwaardig doel geplaatst 
naast de kennis van godsdienst en geloof (148-149) Uitgebreid wordt de 
beginsituatie van de kweekschoolleerlmgen gepeild en in kaart gebracht 
(151-156) In het programma worden drie fasen onderscheiden (1) het 
scheppen van een sfeer van vertrouwelijkheid en wederzijds begrip, (2) 
behandeling van existentiële, pre-catechetische themata, die openheid 
moeten bewerken voor het goddelijk antwoord, (3) het geloofsonderricht 
dat synthetisch van aard is maar waarin tegelijk ook een schr i f tuur l i jk , 
een liturgisch en een systematisch aspect zijn aan te wijzen (164-177) 
De bisschoppen kiezen voor een liturgisch-bijbelse catechese vanuit de 
grote bijbelse themata De godsdienstdiploma s voor onderwijsgevende en 
voor volledig bevoegd onderwijsgevende blijven gehandhaafd Na deze 
richtlijnen van 1962 zijn geen nieuwe richtlijnen of voorschriften met 
betrekking tot de opleiding van onderwijsgevenden door de bisschoppen 
vastgesteld en als besluit gepubliceerd. De belangrijkste beslissing in de 
uitvoering van het kerkelijk beleid sindsdien is geweest het installeren 
van de Nationale Raad voor Katechese m 1968 (Episcopaat 1969) 
In de geschetste geschiedenis van programma-eisen voor de 
catechetische opleiding van onderwijsgevenden vallen een aantal zaken op 
die van belang zijn voor de verschuiving in verantwoordelijkheden ten 
aanzien van de verzorging van het godsdienstonderricht (1) Vanaf het 
begin van de jaren twintig bestaan m alle bisdommen van Nederland 
programma's voor de catechetische opleiding van onderwijsgevenden, die 
aan dezelfde door de bisschoppen gestelde eisen moeten voldoen (2) Aan 
de catechetische en onderwijskundige aspecten m de opleiding wordt 
blijkens de verschuiving in het programma van 1936 en de programma-
eisen van 1952 gaandeweg meer gewicht toegekend (3) Opvallend 
daarentegen is de verschuiving als gevolg waarvan in 1962 de 
catechetische en onderwijskundige oriëntatie in het programma naar de 
achtergrond is gedrongen ten gunste van een existentieel psychologische 
verwerking van het geloofsonderricht door de onderwijsgevenden in spe 
(4) Het godsdienstdiploma В heeft verschillende betekenissen gehad Het 
bisdom Haarlem kende als enige de mogelijkheid tot verlening van de 
missio canonica op grond van het B-diploma, dat m alle bisdommen heeft 
gegolden als voorwaarde voor een aanstelling als schoolhoofd van een 
katholieke lagere school (5) Het onderscheid tussen twee soorten 
godsdienstdiploma's (eerst A en B, later voor bevoegd en voor volledig 
bevoegd onderwijzer) vervalt met de bisschoppelijke richtli jnen van 1962. 
Als conclusie is ten eerste naar voren te brengen dat de verschuiving 
m verantwoordelijkheden voor de verzorging van de catechese van 
priester naar onderwijsgevende logisch de vraag oproept naar de 
bekwaamheid van onderswijsgevenden de hen toegewezen taken naar 
behoren te vervullen. Op de tweede plaats is er op te wijzen dat de 
toegenomen verantwoordelijkheid van onderwijsgevenden in het 
zelfstandig verzorgen van het godsdienstonderricht slechts ten dele haar 
weerspiegeling vindt m programma-eisen die werden gesteld aan de 
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catechetische opleiding van toekomstige onderwijsgevenden. De 
catechetische deskundigheid van onderwijsgevenden li jkt daardoor met bij 
voorbaat ten volle gegarandeerd Op de derde plaats is door de 
aangegeven verschuiving de directe invloed van de ambtskerk op de 
prakt i jk van de catechese afgenomen Ook al is de priester op veel 
lagere scholen tot op heden actief als catecheet, dit is niet langer te 
beschouwen als een met het kerkelijk beleid m dezen gegeven 
voorschrif t . 
1.1.1.2 Bisschoppelijke zeggenschap over de leermiddelen voor de 
catechese 
Vanaf het begin van deze eeuw wordt m Nederland aan katholieke lagere 
scholen op geregelde wijze catechese verzorgd In 1918 pleit Nabuurs, 
kerkelijk inspecteur voor het katholiek onderwijs m het bisdom 's-
Hertogenbosch, voor het doen plaatsvinden van catechese binnen de 
normale schooluren (Nabuurs 1918) Met de financiële gelijkschakeling 
van openbaar en bijzonder onderwijs in 1920 vindt een grote 
verschuiving plaats van catechese m kerkelijk verband naar catechese in 
schoolverband (Cooreman 1974, 7) In de jaren na 1920 zal door de 
kerkelijke overheid nog herhaaldelijk benadrukt worden dat de catechese 
bij voorkeur in het verband van de school en binnen de normale 
schooluren behoort te geschieden Na enkele jaren heeft de situatie zich 
gevestigd dat op katholieke lagere scholen catechese een vast onderdeel 
vormt op het lesrooster Deze catechese valt onder de 
verantwoordelijkheid van de kerkelijke overheid Juridische basis 
daarvoor bieden Canon 1381 van het kerkelijk wetboek van 1917, art 23 
van de grondwet (voorheen art 208) en art 90, lid 1 van de lager-
onderwijswet 1920 Volgens Canon 1381 is het godsdienstonderricht 
onderworpen aan het kerkelijke gezag en toezicht, en heeft de 
plaatselijke bisschop het recht de aanstelling van godsdienstonderwijzers 
en leermiddelen goed te keuren In art 23 van de grondwet is de 
vri jheid van onderwijs verankerd, ZIJ het dat deze vrijheid vooral de 
richting en oprichting betreft, terwijl de inrichting van het onderwijs 
verregaand van staatswege aan banden is gelegd (cf Akkermans 1977). 
Krachtens de vri jheid van richting van onderwijsinstellingen m 
combinatie met het recht op vrijheid van godsdienst, is met de staat 
maar zijn de desbetreffende kerkgenootschappen en religieuze 
groeperingen verantwoordelijk voor het binnen de school verzorgde 
godsdienstonderwijs. De lager-onderwijswet 1920 bepaalt dat het leerplan 
vakken kan omvatten, verband houdend met de richting van het 
onderwijs. Volgens een gebruikelijke, algemeen geaccepteerde 
interpretatie van het desbetreffende wetsartikel kan daardoor het 
godsdienstonderwijs wettelijk deel uitmaken van het aan de school te 
geven onderwijs. 
De Nederlandse bisschoppen hebben aan de verantwoordelijkheid voor 
het aan hun gezag toevertrouwde godsdienstonderwijs langs verschillende 
wegen vorm gegeven (1) Door het vaststellen van een catechismustekst, 
die werd voorgeschreven als leidraad van het godsdienstonderwijs op alle 
katholieke lagere scholen. Vanaf 1910 bestond m Nederland een 
eenheidscatechismus m de vorm van vragen en antwoorden en m een 
'grote' en een 'kleine' versie (Cooreman 1974, 10). In de loop der jaren 
werden verschillende leerplannen aan deze catechismus toegevoegd die de 
vragen verdeelden over de leerjaren (2) Door een sterke kerkelijke 
censuur op de leermiddelen (Verhiel 1938, 151). Gekozen kon worden uit 
een beperkt aantal leerboeken voor de verschillende onderdelen van de 
catechese. Het was met geoorloofd leerboeken te gebruiken die geen 
kerkelijke goedkeuring hadden verkregen. (3) Door de bisschoppen werd 
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vastgesteld waar de grenzen lagen van de bevoegdheden van het 
onderwijzend personeel inzake het verzorgen van het 
godsdienstonderricht. Het kerkelijk wetboek van 1917 schri j f t overigens 
niet voor dat het godsdienstonderwijs op de lagere school door priesters 
verzorgd dient te worden (Canon 1373, par. 1). Wel komt de kerkelijke 
leiding het recht toe goedkeuring te verlenen aan de aanstelling van 
catecheten en in te grijpen als de godsdienst of de zeden dat eisen 
(Canon 1381, par. 3) . Een verplichting tot zulk een goedkeuring 
eventueel in de vorm van een missio canonica is niet voorgeschreven. 
(4) Er bestond een (aarts-)bisschoppelijke inspectie van het katholiek 
bijzonder lager onderwijs m elk der v i j f , later zeven Nederlandse 
bisdommen. Deze inspectie - te onderscheiden van de inspectie voor het 
katholiek lager onderwijs in verband met de van staatswege gestelde 
bekostigingsvoorwaarden en deugdelijkheidseisen - diende als kerkelijke 
controle over de godsdienstig zedelijke vorming aan de katholieke lagere 
scholen. Niet alleen de catechese maar de levensbeschouwelijke dimensie 
van de gehele opvoedingssituatie van de school werd middels de 
kerkelijke inspectie gecontroleerd. Aldus gaven de bisschoppen 
uitvoering aan hun in het kerkelijk wetboek vastgelegde 
verantwoordelijkheid toe te zien of er mets 'tegen het geloof of de goede 
zeden werd overgedragen of toegestaan' (Canon 1381, par. 2) . 
Van de vier genoemde punten is hier vooral de catechismus van 
belang. Deze was met slechts door de bisschoppen goedgekeurd, maar 
ook was hij voor de catechese verplicht gesteld en zelfs als leidraad 
ervan voorgeschreven. Hoewel de catechismus primair de inhoud 
bepaalde, bevatte catechese ook andere onderdelen. Bijbelse 
geschiedenis heeft van meet af aan deel uitgemaakt van het 
godsdienstonderwijs op katholieke lagere scholen en daarnaast heeft ook 
liturgie een belangrijke plaats ingenomen. Diepen noemt ook nog 
christelijk leven als punt van aandacht voor de godsdienstige vorming 
binnen de school. Hij concretiseert dit begrip aan de hand van: 
bovennatuurlijk plichtsbesef, christelijke deugden, (het aanleren van) de 
gewone gebeden, (het bijwonen van) de H. mis, (het ontvangen van) de 
sacramenten en enkele bijzondere katholieke devoties, waaronder de 
rozenkrans (Diepen 1912, 348). Afgezien van de vraag of deze zaken nu 
in stricte zin tot de taak van het vak catechese te rekenen waren, 
beschouwde men deze in ieder geval tot de taak van de katholieke school 
en maakten ze deel uit van de geboden godsdienstige vorming. 
Rombouts noemt bovendien nog missiekennis als wenselijk onderdeel van 
de catechese (Rombouts 1924, 4-5). Gebruikelijk is echter geweest 
binnen het godsdienstonderricht onderscheid te maken in drie 
onderdelen, namelijk catechismus, bijbelse geschiedenis en l iturgie (De 
Jong 1941; Hollander 1957). 
De primaire inhoud van de catechese bleef evenwel de catechismus 
(Verhiel 1938, 151), ook daar waar door de bisschoppen later een 
voorkeur zou worden uitgesproken voor een volledig bijbels-liturgische 
catechese (Episcopaat 1961; 1962). Bijbelse geschiedenis en liturgie 
hebben echter hun eigen inhoud en worden verzorgd met het oog op het 
bereiken van bepaalde, tenminste relatief zelfstandige doelen. Wat 
betekent het nu de catechismus tot primaire inhoud van het 
godsdienstondericht uit te roepen? En hoe heeft men dit verantwoord? 
Daarvoor moeten we nader de relaties bezien tussen de drie onderdelen 
van de catechese en met name die tussen catechismus enerzijds en 
bijbelse geschiedenis en liturgie anderzijds. Catechismus, bijbelse 
geschiedenis en l iturgie staan in deze visie namelijk met als 
gelijkwaardige onderdelen van een bepaald vakgebied naast elkaar. Het 
catechismusonderricht is te beschouwen als het centrale onderdeel in 
functie waarvan de twee andere onderdelen staan. Deze functie is echter 
niet in alle gevallen dezelfde en kan ofwel van methodische aard zijn 
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doordat ZIJ concrete stof levert bij de begnppelijke formuleringen van de 
catechismus; ofwel kan ZIJ er m bestaan een kader te bieden voor de 
sequentiële ordening volgens welke de catechismus behandeld wordt, 
ofwel kan ZIJ van voorbereidende aard zi jn, dat wil zeggen dat bijbelse 
geschiedenis en l iturgie m dienst staan van het daaropvolgende leren 
van de catechismus. 
Bijbelse geschiedenis en liturgie vervullen een methodische functie ten 
aanzien van het leren van de catechismus, wanneer ZIJ gebruikt worden 
om de inhoud van de catechismus voor leerlingen te concretiseren, met 
voorbeelden te illustreren en van verhalen te voorzien Van een 
methodische functie kan men spreken, voorzover bijbelse geschiedenis en 
l iturgie aan de catechismus geen nieuwe inhouden toevoegen, maar louter 
m dienst staan van het catechismus-leren Bijbelverhalen vormen m dat 
geval concrete stof om de begnppelijke inhoud van de catechismus voor 
leerlingen inzichtelijk te maken (Verhiel 1938, 177) Verwijzingen naar 
momenten uit het l iturgisch kerkelijke jaar leggen een relatie tussen de 
inhoud van de catechismus en ervaringen van leerlingen, die geacht 
konden worden deel te nemen aan de liturgische cyclus van het kerkelijk 
jaar. Zowel bijbelse geschiedenis als l i turgie bieden concretiseringen, 
voorbeelden en illustraties van wat m de catechismus als leer van geloof, 
zeden en sacramenten op begnppelijk niveau aan de orde werd gesteld. 
In de zogenoemde Munchener Methode bij voorbeeld functioneerde de 
catechismustekst als samenvatting, nadat de inhoud mede aan de hand 
van bijbelverhalen en onder verwijzing naar de liturgische prakti jk 
allereerst aanschouwelijk was gemaakt en vervolgens ook verklaard was 
De catechismusverklaring van De Kok en Van den Hengel is op dit 
principe gebaseerd Elke les is door hen opgebouwd volgens het 
fasenschema dat de Munchener Methode kenmerkte- voorbereiding en 
doel, voorstelling, verklar ing, samenvatting en toepassing (De Kok & 
Van den Hengel, 1913-1916) De Nederlandse bisschoppen hebben zich 
m methodische kwesties met expliciet uitgelaten, tenzij indirect door een 
strenge kerkelijke censuur op catechetische publikaties Pas m 1939 
wordt m een instructie over het catechismusondemcht uit het bisdom 
Roermond de Munchener Methode aanbevolen (Roermond 1939) 
Een sequentiële functie vervullen bijbelse geschiedenis en/of l iturgie 
als aan een van beide of aan beide te zamen een ordeningsprincipe 
ontleend wordt voor de behandeling van de catechismus Een sequentie, 
ontleend aan de bijbelse geschiedenis, leidt tot de zogenoemde historisch-
genetische behandelingswijze van de catechismus, waarin het verloop van 
de openbaring in de heilsgeschiedenis wordt gevolgd in de sequentie die 
men aanbrengt in het catechismusondemcht In het kielzog van de 
kerygmatische catechese is gepleit voor het liturgisch kerkelijke jaar als 
sequentieel principe van de catechese (Cooreman 1974, 158-175) In 
samenhang met een aan het kerkelijk l i turgisch jaar ontleende sequentie 
is weliswaar ook de aandacht voor de heilsgeschiedenis in de loop der 
jaren toegenomen, echter nooit als zelfstandig sequentie-principe (cf 
Mayer 1939, 110). Een andere sequentie dan een historisch-
chronologische of een liturgische volgens het kerkelijk jaar, hoewel daar 
met mee m str i jd , is een concentrische, volgens welke bij voorbeeld het 
leerplan van Nabuurs is opgezet (Nabuurs 1918) Verder is een str ikt 
logisch systematische sequentie denkbaar zoals door Bless en Verzijl 
bepleit (Bless & Verzijl 1947), of een logisch didactische, die door 
Linden wordt voorgesteld m verband met Deharbe's catechismus (Linden 
1900) Het is waarschijnlijk dat bijbelse geschiedenis en liturgie in die 
gevallen een sequentiële functie vervuld hebben ten aanzien van het 
catechismusondemcht, wanneer tegeli jkerti jd op methodisch vlak aan 
bijbelse geschiedenis en liturgie concretiseringen van de inhoud ontleend 
werden. Deze tweede functie veronderstelt met andere woorden de 
eerste, maar vloeit daar niet noodzakelijk uit voort. 
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Een voorbereidende functie wil zeggen dat onderwijs m bijbelse 
geschiedenis en l iturgie vooraf gaat aan en toewerkt naar de 
catechismus. Deze functie is voor l i turgie als onderdeel van het 
godsdienstondencht met zozeer van belang geweest, daarentegen wel 
voor bijbelse geschiedenis. De eerste twee schooljaren waren wat de 
catechese betreft immers hoofdzakelijk bestemd voor onderricht m de 
bijbelse geschiedenis. De kleine catechismus, die ook m de eerste twee 
schooljaren werd onderricht, was van ondergeschikte betekenis. Vooraf 
aan het eigenlijke werk, waarvoor vanaf de derde klas de priester de 
catechismusles zou komen verzorgen, dienden de leerlingen door hun 
eigen onderwijsgevende m de bijbelse geschiedenis te worden onderlegd. 
Dit onderwijs is te beschouwen als voorbereiding op het 
catechismusonderricht dat er op kon voortbouwen. Bijbelse geschiedenis 
gaat hier sequentieel vooraf aan het catechismusonderricht, ongeacht of 
de sequentie van dit laatste mede aan de hand van de bijbelse 
geschiedenis werd vastgesteld. 
Ook in het befaamde handboek van De Jong uit 1934 worden naast 
catechismus ook bijbelse geschiedenis en l i turgie een plaats toegewezen in 
het godsdienstonderricht, terwijl toch het doel ervan primair door de 
catechismus bepaald wordt. In het voorwoord bij de tweede druk van 
1941 bli jkt overigens twijfel of deze feitelijke beperking tot de 
catechismus met ten onrechte wordt gemaakt (De Jong 1941) Een 
vergelijkbare aarzeling treffen we aan bij Verhiel, wanneer hij de 
feitelijke sterke concentratie in de catechese op de catechismus ter 
sprake brengt (Verhiel 1938, 151). Deze twijfels en aarzelingen zullen 
m sterkte toenemen en tenslotte ook bij de kerkelijke overheid de 
overhand kri jgen. Tot in het begin van de jaren zestig echter kan men 
stellen dat de catechismus bepalend was voor de inhoud van de 
catechese Tot op heden bli jkt de gedachte van een catechismus als 
leidraad voor het godsdienstonderwijs nog met door iedereen te zijn 
verlaten - ZIJ het vanuit gewijzigde theologische inzichten (Teipel 1983). 
Ik beperk me in het navolgende tot de bisschoppelijke voorschriften 
inzake het gebruik van de catechismus in de catechese en de 
veranderingen die zich daarin hebben voorgedaan Allereerst wil ik 
nagaan welke de betekenis de catechismus heeft gehad voor het doel van 
de catechese 
BIJ catechese aan de hand van de catechismus is met De Jong een 
onderscheid te maken tussen een nabij en een verwijderd doel Het 
nabije doel bestaat uit kennis, 'ongetwijfeld het eerste, het naaste doel' 
(De Jong 1941, 42). Deze kennis betreft de waarheden van het heilig 
geloof, dat in de geschiedenis van de openbaring genetisch is 
opgebouwd, m de catechismus dogmatisch is vastgelegd en in de liturgie 
van de kerk beleefd wordt. Het verwijderde einddoel der gehele 
opvoeding waaraan ook het godsdienstonderwijs dienstbaar gemaakt moet 
worden, is de vorming van het kind tot een volwaardig lid van de 
katholieke kerk (De Jong 1941, 43). In samenhang met het verwijderde 
einddoel wordt een wils- en karaktervorming bepleit die moet uitmonden 
m een deugdzaam christelijk leven. Deze dubbele doelbepaling van De 
Jong biedt de mogelijkheid andere formuleringen van het doel van 
catechese te ordenen naar hun overeenkomst met het nabije en het 
verwijderde doel en naar de relatie die tussen beide gelegd wordt. Het 
verwijderde doel kan gezien worden als een effect dat optreedt bij het 
bereiken van het nabije doel In dat geval spreken we van een 
consecutieve relatie. Het kan ook zijn dat het nabije doel m functie staat 
van het bereiken van het verwijderde doel en daaraan haar zinvolheid 
ontleent, doordat ze bijdraagt aan en gericht is op het verwijderde doel. 
In dat geval spreken we van een finale relatie. Een voorbeeld van een 
finale relatie levert de doelopvattmg van Rombouts die de nadruk legt op 
de vorming van de totale mens en in dat kader de wilsvorming centraal 
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stelt, waarvoor kennis van de geloofswaarheden een noodzakelijke 
voorwaarde vormt (Rombouts 1924, 67-68). De kennisoverdracht in de 
catechese heeft in dat geval een finale gerichtheid op de vorming van de 
totale mens. 
Aan de hand van het onderscheid tussen het nabije (kennis) en het 
verwijderde doel (karakter- en wilsvorming tot volwaardig lid van de 
kerk) laat zich ook de onenigheid beschrijven die zich omtrent het 
catechismusonderricht heeft voorgedaan. Reeds m 1915 had Rombouts m 
Ons Eigen Blad geschreven: " t Memoriseren is dus niet het doel van het 
godsdienstonderwijs, veel hoger staat het begrijpen, het opnemen van de 
inhoud'. HIJ onderbouwt zijn standpunt met een verwijzing naar 
Comenius. Christelijk gedrag, een ongerepte roomse levenswandel is het 
doel, met kennis op zich (Rombouts 1915, 200-202). Dit standpunt komt 
overeen met dat van Verhiel, die waarschuwt voor een overschatting van 
kennis en een oriëntatie op het praktische leven bepleit (Verhiel 1938, 
169-170). Het nabije doel staat bij Rombouts en Verhiel m functie van 
het verwijderde doel, dat met zonder meer daaruit voortvloeit maar op 
zichzelf nagestreefd moet worden. Daartegenover treedt Boelaars op als 
stug verdediger van het memoriseren. Uiteraard dient ook volgens hem 
verklaring van de inhoud aan het leren vooraf te gaan, hij bepleit geen 
mechanisch maar een inzichtelijk memoriseren (Boelaars 1916; 1918; 
1921) Beslissend voor zijn standpunt is echter dat hij het memoriseren 
m de catechese centraal stelt en alle overige effecten van de catechese 
daaruit laat voortvloeien, met andere woorden uitgaat van een 
consecutieve relatie tussen enerzijds kennis en anderzijds 
persoonsvorming tot geëngageerde katholieken De problematisering door 
Rombouts van de aanname dat het bereiken van het nabije doel als 
vanzelf zal leiden tot het bereiken van het verwijderde doel, heeft zeker 
te maken met zijn kennis van en bewondering voor de 
godsdienstpedagogiek en -didactiek, die vooral in het Duitse taalgebied 
onder leiding van met name Mayer, Stieglitz, Pichler, Gottler tot 
ontwikkeling werden gebracht. In talloze artikelen in Ons Eigen Blad 
komt hij daarop terug en constateert op deze punten een grote 
achterstand in Nederland, niet slechts in de theorievorming maar vooral 
ook in de prakti jk De grote betekenis die in de catechese aan het 
memoriseren van de catechismustekst gehecht wordt is volgens hem wel 
het sterkste bewijs van het ontbreken van ieder methodisch-didactisch 
inzicht (zie bij voorbeeld Rombouts 1919, 1924). 
Nadat Pfhegler m 1935 reeds het onderscheid tussen 'Wortwissen' en 
Erkenntnis' voor de catechese had uitgewerkt en daarmee de zinvolheid 
van het memoriseren ernstig had geproblematiseerd (Pfhegler 1935, I I I ) , 
bepleit Bless in de eerste jaargang van School en Godsdienst, twaalf jaar 
later, dat kennis het doel moet zijn van het catechismusonderricht en 
daarmee van de gehele catechese Indien deze kennis concreet en 
organisch is opgebouwd volgens de logische systematiek van de 
catechismus zelf, dan zal volgens hem de toepassing op het verdere 
leven er vanzelf organisch uit voortvloeien (Bless 1947, 94-95). Hier zien 
we nog altijd de consecutieve relatie tussen het nabije en het verwijderde 
doel, volgens welke de gewenste vorming tot volwaardig lid van de kerk 
een effect is dat toegeschreven wordt aan het kennen van de 
catechismustekst. Rombouts wijst Bless met zonder ironie op het m de 
prakt i jk uitbli jven van dit veronderstelde effect van het 
catechismusonderricht. Logica en systematiek m de catechismus en het 
leren daarvan zijn onvoldoende voorwaarden voor de vorming tot 
volwaardige leden van de г к. kerk. Aangezien de ouderen zeker nog 
wel deugdelijk catechismusonderricht hebben genoten, moet de 
zorgwekkende godsdienstige situatie aan andere oorzaken toegeschreven 
worden dan aan het gebrekkig leren van de catechismus (Rombouts 
1947) 
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Het beleid van de bisschoppen ten aanzien van inhoud en doel van de 
catechese is met name af te lezen aan de voo rsch r i f t en voor de 
leermiddelen en daarb innen bi j u i ts tek aan de voorsch r i f t en rond de 
catechismus. In 1910 wo rd t door de Nederlandse bisschoppen gezamenli jk 
een catechismus vas tges te ld , gepubl iceerd en ve rp l i ch t gesteld voor de 
catechese op de lagere school. Deze catechismus bestond u i t een meer 
u i tgebre ide ve rs ie , die als leermiddel in de leer jaren d r i e to t en met zes 
was voorgeschreven , en een ve rko r te vers ie voor de eerste twee 
leer jaren. Deze catechismus is in tegenste l l ing to t de meeste diocesane 
catechismussen, die gebaseerd waren op de Mechelse catechismus, 
geïnsp i reerd op de bewerk ing van Deharbe's catechismus door L inden. 
De g ro te catechismus b l i j f t tot 1948 van k rach t en word t dan vervangen 
door een nieuwe, nadat in 1929 reeds een commissie de opdrach t had 
gekregen de g ro te zowel als de kleine catechismus te herz ien . Voor de 
kleine catechismus komt er reeds in 1933 een vervangende in de plaats 
(Episcopaat 1934). Deze kleine catechismus draagt du ide l i j k de sporen 
van de belevingscatechese zoals deze vooral onder invloed van de 
Münchener Methode in de eerste hel f t van deze eeuw is opgekomen 
(Verhie l 1938, 160-161). Aan de nieuwe catechismus van 1948 zi jn de 
pedagogische vern ieuw ingen evenmin onopgemerkt voorb i jgegaan. De 
fo rmuler ing is in veel geval len vereenvoud igd en in pedagogisch opz icht 
re levant is volgens Bless vooral ook de pos i t iever benader ing van de 
zedenleer (Bless 1948). Bij de presentat ie van deze catechismus tekenen 
de bisschoppen aan dat het gezin de plaats is waar de catechismus thu is 
hoor t . Het leren van de catechismus is niet u i t s lu i tend aan p r ies te r of 
school over te la ten , maar d ient ook en vooral thu is te r hand genomen te 
worden (Episcopaat 1948). De bisschoppen overwegen echter geenszins 
de catechismus b innen de schoolcatechese tege l i j ke r t i j d een minder 
be langr i jke plaats toe te kennen . Van een ve rschu i v i ng in het ke rke l i j ke 
beleid inzake de catechese is h ier geen sp rake . 
Het gewicht van het totale aantal te memoriseren vragen is langzaam, 
maar met name na de tweede wereldoor log in steeds hoger tempo, 
afgenomen. Ik beperk me to t de voorschr i f ten in dezen ten aanzien van 
de gro te catechismus. De catechismus van 1910 bestond ui t 628 vragen 
en antwoorden. Deze bleven to t 1948 gehandhaafd . De nieuwe 
catechismus van 1948 bevat te 548 vragen en antwoorden (Bless 1948, 
163). In 1956 wo rd t door de bisschoppen een l i js t van 108 vragen 
v e r s p r e i d , die niet langer geleerd behoeven te worden (Episcopaat 1956). 
In 1961 tenslot te wo rd t het aantal te memoriseren vragen met meer dan 
de hel f t t e ruggeb rach t to t 217 (Episcopaat 1961). Deze reduct ie staat in 
het kader van een overgangsmaatregel naar een nieuwe catechismus, die 
mede op de catechismus van de Duitse bisdommen van 1955 ge ïnsp i reerd 
zou zi jn en eveneens de vorm zou moeten aannemen van een zogenoemde 
leerstukcatechismus (Cooreman 1974, 452) . Kor t na de o p r i c h t i n g van 
het Hoger Katechet isch I ns t i t uu t gaven de bisschoppen in 1956 het de 
opdracht de catechismus g rond ig te herzien en een nieuwe teks t samen te 
ste l len. Oorspronke l i j k was gedacht aan een nieuwe catechismus, die 
evenals de bestaande zowel voor gebru ik op school als thu is gesch ik t zou 
z i j n . De desbet re f fende commissie is echter , mede onder invloed van een 
te Londen gehouden congres van Europese catechet ische i n s t i t u t e n , van 
dat idee afgestapt en ste lde voor een catechismus te doen samenstellen 
ten behoeve van het v i j f de en zesde leerjaar en daarnaast een 
zogenoemde vo lksboek voor 18- jar igen en ouder (Cooreman 1974, 
451-453). Gestar t werd met een a fzonder l i j ke catechismus voor 
volwassenen, aan welk pro ject ook de bisschoppen hun goedkeur ing 
ver leenden (Het dossier 1969, 31 ) . Voor de schoolcatechismus zou 
echter nog ges tudeerd moeten worden zowel op de theologische als op de 
d idact ische, pedagogische en psychologische aspecten. Deze catechismus 
is er nooit gekomen, hoewel men de ve rwach t ing had u i t het vo lksboek 
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voor volwassenen normen en c r i te r ia af te kunnen leiden voor de samen 
te stel len schoolcatechismus (Cooreman 1974, 453-466). De 
desbet re f fende commissie van deskund igen is er met m geslaagd 
enerz i jds pedagogische, psychologische en didact ische inzichten en 
anderz i jds aan t r a d i t i e , kerke l i j ke leer en theologie ontleende inz ichten 
zo met elkaar in ve rband te brengen dat een verantwoord middel bi j het 
godsdienstonderwi js het resul taat ervan zou z i j n . In 1962 maken de 
bisschoppen het voornemen bekend de oorspronke l i j ke opzet slechts 
gedeel te l i jk ten u i tvoer te brengen door een nieuwe catechismus voor 
volwassenen te laten samenstel len. In hetzel fde ber ich t is van de 
schoolcatechismus slechts in het algemeen sprake m termen van 
herz ien ing en v e r l i c h t i n g (Episcopaat 1962). In jun i 1964 laten de 
bisschoppen weten dat de catechismus met ingang van het nieuwe 
schooljaar niet langer voor de catechese op de scholen is 
voorgeschreven . Aan het Hoger Katechet isch I ns t i t uu t wordt toestemming 
gegeven, m afwacht ing van def in i t ieve g o e d k e u r i n g , programma s voor 
de catechese te pub l iceren (zie Bless 1964, 204-206) De Grondl i jnen 
van een vern ieuwde schoolkatechese' (Hoger Katechetisch Ins t i t uu t 1964) 
bevat ten het resul taat van het s tud iewerk dat door de commissie is 
v e r r i c h t en biedt een theoret isch kader voor te ontwikke len catechet ische 
programma's. In de vas tenbr ie f van het episcopaat van 9 f eb rua r i 1965 
verantwoorden de bisschoppen hun bes l iss ing de catechismus met langer 
voor te schr i j ven op pedagogische en theologische gronden en beplei ten 
ze samenwerking tussen ouders , onderwi jsgevenden en pr ies ters in de 
godsdienst ige vorming van de k inderen (Episcopaat 1965). Een 
ing r i j pende besl iss ing heeft aldus zi jn beslag gek regen . Vanaf september 
1964 zi jn er niet langer off icieel voorgeschreven teksten die de le idraad 
vormen van de catechese en bovendien gaat men vanaf dat moment 
leermiddelen hanteren die zelfs geen of f ic ië le kerke l i j ke goedkeur ing 
hebben gek regen . 
In welke zin is de boven geschetste geschiedenis in verband met de 
catechismus b innen de catechese te beschouwen als h is tor ische 
ach te rg rond van het i ns t i t uu t van de catechet ische begeleiding? Dat 
b l i j k t wanneer we ons de consequenties real iseren die de geschetste 
on tw i kke l i ng in de b isschoppel i jke voo rsch r i f t en met name inzake de 
catechismus heeft gehad voor de catechese. Het is de catechismus 
geweest die de pr imai re inhoud van de catechese vormde en haar doel 
bepaalde. En het is precies de posi t ie van deze catechismus die van 
versch i l lende kanten onder d r u k is komen te s taan: kunnen bi jbelse 
geschiedenis en l i t u rg i e to t hun recht komen in de catechese7 zoals 
Verh ie l zich met name a fv roeg ; le idt kennis van de catechismustekst 
Inderdaad u i t zichzelf to t vorming van vo lwaard ige leden van de kerk? zo 
lu idde een v raag van Rombouts; de b isschoppen moesten tens lo t te ook 
erkennen dat de catechismus als v e r p l i c h t leermiddel d idact isch 
achterhaald was en na enkele ve r l i ch t i ngen en een mislukte poging to t 
herz ien ing als zodanig te rz i jde geschoven moest worden. Met het 
wegval len van een door de bisschoppen voorgeschreven catechismus als 
i n h o u d , methodische le idraad en bepalende fac to r voor het doel van de 
catechese on ts tond een s i tuat ie die in meerdere opzichten een onzekere 
was. De onzekerheid had a l lereerst te maken met de leermiddelen voor de 
catechese, maar g ing veel ve rde r en be t ro f naast de methodenkwest ie 
vooral ook het doel en de inhoud van de catechese. Voor catechet ische 
leermiddelen zou men voor taan aangewezen zi jn op pro jec ten, leerplannen 
en ander d idact isch materiaal dat zonder u i t d r u k k e l i j k e b isschoppel i jke 
goedkeur ing door het Hoger Katechet isch I ns t i t uu t en vanu i t het 
catechet ische ve ld zou worden o n t w i k k e l d . Te r bepal ing van doel en 
inhoud van de catechese kon men met langer te rugva l len op 
b isschoppel i jke v o o r s c h r i f t e n . De algemene r ich t l i jnen m het 
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bisschoppelijke beleid inzake de catechese vonden met langer een 
concrete vertaling en toepassing ten behoeve van de prakti jk 
Catechetische deskundigheid weid aldus een praktische noodzaak ter 
realisering van catechese zonder voorgeschreven catechismus Deze 
deskundigheid was onder de geestelijkheid niet aanwezig, terwijl ook de 
onderwijsgevenden er nauwelijks voor geëquipeerd waren 
1.1.2 Ontwikkeling van de functie van districtscatecheet 
De functie van districtscatecheet is niet ontstaan als gevolg van een 
weloverwogen beleidsbeslissing tot structuurverandering m de 
betrokkenheid van de kerk bij de catechese op de basisschool In feite 
heeft zich m de periode van 1961 tot 1969 een ontwikkeling voltrokken, 
waarin de oorspronkelijke actieve betrokkenheid van de 
parochiegeestelijke m de verzorging van het catechismusonderricht zich 
heeft ontwikkeld tot de functie van een professionele catechetische 
begeleider van schoolteams Na deze beginperiode zou vanaf 1969 de 
uitbouw van de institutionele grondslag van de functie zijn aanvang nog 
moeten nemen In het ontstaansproces van de nieuwe functie hebben de 
boven geschetste ontwikkelingen de richting aangegeven, waaruit 
samenvattend de volgende twee motieven zijn af te leiden Het eerste 
motief heeft te maken met de benodigde catechetische deskundigheid ten 
behoeve van de prakti jk van de catechese Het tweede motief heeft te 
maken met de verandering in de directe kerkelijke betrokkenheid bij de 
prakti jk van de catechese op de lagere school Hieronder wordt een 
poging gedaan vanuit de twee motieven de ontwikkeling te beschrijven 
die tot de functie van districtscatecheet geleid heeft 
De zich wijzigende verhouding tussen verantwoordelijkheden van priester 
en onderwijsgevende inzake de catechese drukte zich tot aan het einde 
van de jaren vi j f t ig uit in termen van een groeiende gelijkwaardigheid m 
de samenwerking In plaats van een hierarchische bovenschikkmg van de 
priester en een dienstbare onderschikking van de taak van de 
onderwijsgevende in nawerking op die van de priester, wordt het 
coöperatieve karakter van hun verhouding benadrukt Het rapport over 
het godsdienstonderwijs uit het bisdom Roermond van 1961 bevatte de 
aanbeveling tot het beleggen van regelmatige bijeenkomsten van de 
priester met het onderwijzend personeel (Roermond 1961, 191) De term 
mentor, die twee jaar later door het episcopaat wordt gebruikt ter 
aanduiding van de taak van de priester in de samenwerking met 
onderwijsgevenden, impliceert mogelijk een bekrachtiging van de in het 
Roermondse rapport neergelegde tendens (Episcopaat 1963, 35) Mentor 
zou in dat geval de eerste benaming kunnen zijn voor een zich 
ontwikkelende functie, die nog aanleiding zou geven tot een creatieve 
nomenclatuur 
In 1964 verkr i jgt het Hoger Katechetisch Instituut te Nijmegen de 
toestemming tot het publiceren van de Grondlijnen voor een vernieuwde 
schoolkatechese Op de valreep van de passage over de rol van de 
priester ten aanzien van de catechese op de lagere school, wordt 
voorgesteld diens taak op te vatten als die van moderator (Grondlijnen 
1964, 94) Na de aanduiding mentor is moderator de tweede benaming 
van de functie in ontwikkeling Interessanter is de inhoudelijke 
omschrijving van de taak van zo η moderator HIJ is uiteindelijk de 
verantwoordelijke voor de catechese en geeft leiding aan de 
onderwijsgevenden m hun catechetische taak en m hun christelijke 
spiritualiteit Zijn taak is eerder te beschouwen als volwassenencatechese 
dan als geestelijke leiding Daartoe worden regelmatig besprekingen 
gehouden tussen priester en het team van een school Vooral in de 
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hogere klassen zal de priester ook zelf nog catechese verzorgen. Tot slot 
wordt te zamen met de suggestie tot instelling van een moderatorschap 
de mogelijkheid geopperd een priester vr i j te maken voor een aantal 
scholen. Het zal tot 1967 duren voor de genoemde suggesties uit de 
Grondlijnen m een pubhkatie van de hand van Neven, directeur van het 
Hoger Katechetisch Inst i tuut, opnieuw opduiken. Niet geheel duidelijk is 
in welk tempo de ontwikkelingen in de prakti jk zich hebben afgespeeld. 
Neven zet uiteen dat hij de taak van de priester ten aanzien van de 
catechese vooral ziet m een specialisatie in de zin van een 
moderatorschap (Neven 1967, 86-103). HIJ verwijst daarvoor naar de 
Grondlijnen, maar gaat tevens verder dan deze door de consequentie te 
trekken dat de priester zich als moderator terug trekt uit de praktijk 
van het onderwijs en zich specialiseert op de begeleiding van 
onderwijsgevenden. 
Uit de verslagen van de Interdiocesane Kontaktgroep Kinderkatechese 
( I . K . K . ) , een informeel en opiniërend orgaan, bl i jkt dat het 
oorspronkelijk niet zonder meer de bedoeling is geweest de functie van 
moderator uit te bouwen tot die van catechetische begeleider. 
Aanvankelijk is gedacht aan regionaal georganiseerde, deskundige 
begeleiding met name van de moderatoren zelf, die onvoldoende 
deskundigheid bezaten voor hun begeleidende taak. In de eerste 
vergadering van de I K K . op 13 mei 1968 wordt een gebrek 
gesignaleerd aan capabele mensen die op dekenaal niveau service konden 
bieden. Deze service zou evenzeer de moderatoren betreffen als de 
onderwijsgevenden en daarnaast mogelijk zelfs de ouders. Gedacht werd 
aan een nieuwe functie of aan een te verlenen dienst, naast de met het 
priesterambt verbonden functie van moderator. In de tweede 
vergadering (10 juni 1968) en m daarop volgende is sprake van de 
noodzaak tot scholing, vorming en begeleiding van moderatoren. Gedacht 
wordt vooral aan praktische begeleiding (5e verg. 25 nov. 1968) soms 
zelfs verengd tot organisatorische kwesties (8e verg. 15 april 1969). 
Hieruit mogen we vermoedelijk de conclusie trekken dat het 
moderatorschap aan de basisschool als functie tenminste in een aantal 
gevallen vaste grond onder de voeten had gekregen. De priesters, die 
het moderatorschap uitoefenen, blijken echter veelal met over de 
noodzakelijke deskundigheid te beschikken. 
Aanvankelijk is door de I.K К met het Mgr. Bekkerscentrum te 
Nijmegen contact gezocht voor het verzorgen van een cursus ter 
toerusting van zogenoemde regionale consulenten voor de catechese, ook 
wel dekenale of regionale vakcatecheten genoemd (6e verg. 28 jan. 
1969). Op 20 mei 1969 wordt het besluit genomen op het Hoger 
Katechetisch Instituut een cursus te organiseren, die in het najaar zou 
plaats vinden. Er bl i jkt grote belangstelling voor deze cursus te bestaan 
(10e verg. 10 sept. 1969), zodat voor het aantal deelnemers een maximum 
wordt vastgesteld op 36. In de opzet van de cursus bl i jkt men met 
langer te denken aan educatieve toerusting tot een nieuwe functie naast 
die van de schoolmoderator en ter ondersteuning van diens taak Met de 
cursus wordt toerusting beoogd van de moderatoren zelf; Men spreekt 
van een cursus streekmoderator en beoogt vooral de catechetische 
deskundigheid van moderatoren te verhogen. Het nieuwe type moderator 
zal zich kenmerken door deze deskundigheid en niet zozeer door de 
priesterli jke wijding. 
Inmiddels heeft School en Godsdienst een speciaal nummer 
gepubliceerd over 'Moderator en Basisschool'. Verbeek omschrijft daarin 
de moderator als 'gespecialiseerde die een catechetische functie (heeft) 
ten aanzien van diegenen die de opvoedingssituatie van de school 
uitmaken' (Verbeek 1969, 164). In hetzelfde speciale nummer formuleert 
Docx vanuit België de taak van de moderator als begeleiding van het 
onderwijzend personeel en van de ouders. HIJ heeft voor de functie de 
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naam bedacht van rayon-moderator (Docx 1969, 178). De redactie van 
hetzelfde t i jdschrift bezigt in 1970, zoekend naar een juiste aanduiding, 
de formule 'distrikts-moderator (-katecheet)' (Redactie School en 
Godsdienst 1970, 337). In 1971 verschijnt opnieuw een speciaal nummer 
van School en Godsdienst over 'Moderator, Katecheet en Basisschool'. Als 
verzamelnaam wordt de aanduiding 'distriktskatecheet' voorgesteld, met 
als toelichting dat het hier de regionale of dekenale catecheten betreft 
(Redactie School en Godsdienst 1971, 297). 
Bij deze terminologische ontwikkelingen achterlopend bespreekt 
Garnier de functie van moderator in termen van een rolconflict tussen 
kerkelijke en onderwijsgebonden aspecten van de functie (Garnier 1971, 
308-310). Gezien de ontwikkeling van priester/catecheet via moderator tot 
catechetisch begeleider van schoolteams is een dergelijk rolconflict niet 
verwonderlijk. Dit rolconflict heeft naast andere aspecten ook te maken 
met structurele voorwaarden van de aanstelling van een 
districtscatecheet. In een artikel naar aanleiding van de derde cursus 
voor districtscatecheten maakt Heijst melding van verschillen in 
aanstelling van de inmiddels ongeveer 120 districtscatecheten die in een 
dergelijke cursus voor hun taak zijn toegerust. Sommigen zijn in dienst 
van een schoolbestuur of van een aantal schoolbesturen, anderen zijn in 
dienst van een dekenaat. Van weer anderen is onduidelijk hoe ze zijn 
aangesteld (Heijst 1971, 319). Aan de institutionele regeling van de 
aanstelling van districtscatecheten wordt door de I.K.K. aandacht 
besteed in een rapport uit 1973 over taak en verantwoordelijkheden van 
de districtscatecheet. Daarin worden vier structurele mogelijkheden 
genoemd en tegen elkaar afgewogen voor de aanstelling van een 
districtscatecheet ( I .K .K . 1973, 2-6). De eerste mogelijkheid bestaat 
hierin dat de taak van de districtscatecheet in onderlinge afspraak door 
een lid van een team van pastores op zich wordt genomen. Als 
moeilijkheid wordt genoemd dat te weinig rekening wordt gehouden met 
de onderwijskundige setting van de catechese binnen de school. De 
tweede mogelijkheid is de aanstelling van een districtscatecheet door een 
schoolbestuur. In dat geval bestaat het gevaar dat pastoraal en 
catechese volledig uit elkaar groeien. Dat gevaar bestaat ook wanneer de 
districtscatecheet volgens de derde mogelijkheid is opgenomen in de staf 
van een schoolbegeleidingsdienst. Wordt de districtscatecheet volgens de 
vierde mogelijkheid door een aparte daartoe in het leven geroepen 
stichting benoemd, waarin school en kerk beide vertegenwoordigd zi jn, 
dan vervallen de genoemde bezwaren die kleven aan de drie eerdere 
mogelijkheden en zijn volgens de I .K.K. optimale structurele condities 
geschapen voor overleg en samenwerking tussen kerkelijke pastoraal en 
basisschoolcatechese. Met de voorkeur voor de vierde structuur kiest de 
I .K.K. voor een indirecte relatie tussen kerk en basisschoolcatechese die 
in de institutionele grondslag van de catechetische begeleiding tot uiting 
komt. 
De uitbouw van de institutionele grondslag van de catechetische 
begeleiding zal zich concentreren rond de rechtspositionele voorwaarden 
bij de aanstelling als districtscatecheet. In de volgende paragraaf komen 
de knelpunten die zich daarin voorgedaan hebben aan de orde. 
7.2 CATECHETISCHE BEGELEIDING EN HET DOEL VAN CATECHESE 
In deze paragraaf wordt de stelling uitgewerkt volgens welke de 
doelstellings-problematiek van de catechese voor de catechetische 
begeleiding van centrale betekenis is, zowel voor de invulling van de 
begeleiding als voor de institutionele grondslag ervan. Allereerst wordt 
aan de hand van Habermas' theorie van het communicatieve handelen een 
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communicatieve oriëntatie m het doel van de catechese bepleit (1.2.1) 
Vervolgens beschrijf ik het doel van catechese als oriëntatiepunt m de 
verschillende aspecten van de catechetische begeleiding (1.2.2). 
Tenslotte laat ik zien welke de betekenis van het doel van de catechese 
is voor de institutionele grondslag van de catechetische begeleiding 
(1.2 3) . 
1.2.1 Catechese als leren communicatief te handelen ten aanzien van de 
christelijke godsdienst 
Het doel van de algemene vorming m het onderwijs is te verhelderen 
vanuit de theorie van het communicatieve handelen van Habermas 
(Habermas 1981, I ) . Volgens deze theorie is alle menselijk handelen te 
onderscheiden naar enerzijds handelen vooral ten aanzien van de 
objectieve, de sociale, de subjectieve wereld en anderzijds het 
zogenoemde communicatieve handelen De objectieve wereld bestaat uit 
objecten en feiten m de dode en levende natuur, de maatschappij en de 
geschiedenis. In het zogenoemde teleologische handelen doet men 
uitspraken over de objectieve wereld met impliciet een beroep op 
waarheid of streeft men effectiviteit na van zijn ingrepen m die wereld 
De sociale wereld bestaat uit de normen, waarden en standaarden die 
gelden m een bepaalde sociale context. In het zogenoemde 
normengereguleerde handelen doet men impliciet een beroep op juistheid 
van dat handelen gezien de geldende waarden en normen m de sociale 
wereld. De subjectieve wereld bestaat uit de persoonlijke overtuigingen, 
verlangens, gevoelens, strevingen in de mens zelf. In het zogenoemde 
dramaturgische handelen doet men impliciet een beroep op waarachtigheid 
gezien de subjectieve wereld van waaruit men spreekt. In het 
communicatieve handelen wordt het handelen ten aanzien van de 
objectieve, de sociale en de subjectieve wereld tot voorwerp genomen 
waaromtrent men m die communicatie tot wederzijds verstaan probeert te 
komen Voor dit verstaan is beslissend m hoeverre men m staat is tot 
het leveren van een rationele verantwoording van de aanspraken op 
waarheid, juistheid en waarachtigheid, die in dat handelen besloten 
liggen. Hiermee gepaard gaat een problematisering van de 
vanzelfsprekendheid m de drie genoemde aspecten van menselijk 
handelen De aard van de problematisering hangt af van het aspect van 
menselijk handelen waarop de communicatie betrekking heeft en dus van 
de rationahteitsaanspraak waarop een beroep wordt gedaan Is vooral het 
handelen ten aanzien van de objectieve wereld voorwerp van 
communicatief handelen, dan zal de problematisering het karakter dragen 
van de vraag naar de rationele fundering van de aanspraak op waarheid 
respectievelijk effectiviteit m dat handelen Is vooral het handelen ten 
aanzien van de sociale wereld voorwerp van communicatief handelen, dan 
zal de vraag naar de rationele fundering van de aanspraak op juistheid 
centraal staan Is vooral het handelen ten aanzien van de subjectieve 
wereld voorwerp van het communicatieve handelen, dan is de vraag aan 
de orde naar de rationele fundering van de aanspraak op waarachtigheid 
In het communicatieve handelen worden de vanzelfsprekendheden van de 
alledaagse leefwereld op hun rationele basis onderzocht met het oog op 
wederzijds verstaan, dat wil zeggen op het na kunnen voltrekken van de 
rationele grondslag van het handelen van de communicatie-partners Dit 
wederzijds verstaan kan consensus inhouden maar evenzeer 
overeenstemming over bestaande dissensus 
Algemene vorming in het onderwijs is nu te beschouwen ten eerste als 
het leren handelen ten aanzien van de objectieve, sociale en subjectieve 
wereld en ten tweede als het leren van communicatief handelen omtrent 
het handelen ten aanzien van de drie werelden Ter verantwoording van 
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de benadering van algemene vorming vanuit de theorie van het 
communicatieve handelen zijn de volgende argumenten aan te voeren. (1) 
Het handelmgsconcept is zowel omvattend als formeel. Het is omvattend 
omdat al het menselijk handelen te beschrijven is in termen van een 
accent op de objectieve, sociale of subjectieve wereld en dus in principe 
in aanmerking komt als handelmgsconcept ten behoeve van de algemene 
vorming. Het handelmgsconcept is tegelijkerti jd formeel omdat 
rationaliteit in de zin van redelijkheid van de communicatie het criterium 
bepaalt en met een inhoudelijke normatieve oriëntatie, ontleend aan een 
bepaalde filosofie. (2) Het begrip van rationaliteit is gedifferentieerd 
naar de verschillende soorten aanspraken die op basis van redelijke 
overwegingen in communicatie mogelijk zi jn. Daarmee wordt een veel 
voorkomende, in de politieke en economische geschiedenis van de 
westerse maatschappij gefundeerde verenging van het rationahteitsbegrip 
tot instrumentele rationaliteit doorbroken (zie Habermas 1981, I I ) . Gezien 
de maatschappelijke betekenis en dominantie van de instrumentele 
rationaliteit is de doorbreking naar een gedifferentieerd begrip met name 
ook in maatschappelijk opzicht van belang. (3) Het bevorderen van de 
communicatieve competentie van leerlingen is een concretisering te 
noemen van het perspectief van emancipatie, mondigheid en vri jheid dat, 
bij voorbeeld in de opvatting van de pedagoog Mollenhauer, centraal 
dient te staan m het algemene doel van onderwijs (Mollenhauer 1971). 
Door de verbinding van communicatieve competentie aan het 
rationaliteitsbegnp is tevens recht gedaan aan de specifieke taak van de 
school als bevordering van het denken van leerlingen (Wilhelm 1969). (4) 
De godsdienstdidactiek ziet zich voor de uitdaging geplaatst ten eerste 
om de inhoud van de catechese onder te brengen in het handelen met het 
accent op de drie werelden, ten tweede om rationaliteit in het 
communicatieve handelen ten aanzien van de christelijke godsdienst als 
criterium toe te passen. De toepassing van de theorie van het 
communicatieve handelen van Habermas m de godsdienstdidactiek is aldus 
mede op te vatten als een toetssteen voor de legitimiteit van catechese 
binnen het onderwijs. 
Welke zijn nu de consequenties van de benadering van de algemene 
vorming in het onderwijs vanuit de theorie van het communicatieve 
handelen? Het teleologische handelen ten aanzien van de objectieve 
wereld veronderstelt kennis en inzicht m begrippen en regels met behulp 
waarvan de objectieve wereld ter sprake gebracht kan worden en 
veronderstelt daarnaast vaardigheden in het effectief omgaan met de 
objectieve wereld. Het normengereguleerde handelen ten aanzien van de 
sociale wereld veronderstelt kennis en inzicht in geldende normen en het 
hanteren van die normen m concrete situaties. Het dramaturgische 
handelen ten aanzien van de subjectieve wereld veronderstelt kennis en 
inzicht in de eigen overtuigingen en het op adequate, dit is waarachtige 
wijze uiting kunnen geven daaraan. Met het onderscheid tussen drie 
accenten m het menselijk handelen is het terrein afgebakend, de 
differentiatie daarbinnen aangegeven en daarmee corresponderend 
duidelijk gemaakt hoezeer verschillende aspecten van het doel van de 
algemene vorming m het onderwijs uiteen kunnen lopen. Vanuit de 
theorie van het communicatieve handelen zijn we er echter nog met, 
omdat precies de communicatieve oriëntatie m het doel nog met verwerkt 
is en dus ook niet het gedifferentieerde rationahteitsbegrip dat de spil 
ervan vormt. Een voorwaarde om van communicatief handelen te spreken 
is de oriëntatie op wederzijds verstaan m een 'talige' interactie. In deze 
interactie legt men het accent op een van de drie werelden en dat 
bepaalt allereerst de dominante taaldaad in die interactie (constatief, 
regulatief of expressief), vervolgens de geldigheidsaanspraak (waarheid, 
juistheid of waarachtigheid) en tenslotte de corresponderende vorm van 
rationaliteit (cogmtief-mstrumenteel, moreel-praktisch of esthetisch-
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praktisch) (Habermas 1981, I, 437-448). Communicatieve oriëntatie m de 
algemene vorming impliceert de volgende zaken: (1) afhankelijk van het 
accent op de objectieve, de sociale of de subjectieve wereld plegen 
leerlingen taalhandelingen waarin respectievelijk de constatieve, 
regulatieve en expressieve taaldaden overheersen; (2) dergelijke 
taaldaden worden m de interactie als zodanig herkend en hun aanspraak 
op waarheid, juistheid en waarachtigheid wordt geproblematiseerd; (3) de 
oriëntatie op wederzijds verstaan bl i jkt uit het verloop van de interactie, 
waarbij beroep gedaan wordt op cognitief-mstrumentele, moreel-
praktische of op esthetisch-praktische rationaliteit. In de toepassing op 
catechese is deze benadering van de algemene vorming nader te 
concretiseren. 
Aan de formulering van het doel van algemene vorming m termen van 
communicatief handelen kleven twee moeilijkheden, die ik niet onvermeld 
wil laten. Ten eerste veronderstelt communicatief handelen een principiële 
gelijkwaardigheid tussen de interactiepartners, terwijl de onderwijsrelatie 
tussen onderwijsgevende en leerling gekenmerkt wordt door een 
functionele ongelijkheid. Deze ongelijkheid maakt het mogelijk dat de 
onderwijssituatie voor de leerling een leersituatie is. Hoe is het nu 
denkbaar dat deze onderwijsleersituatie resulteert m gelijkwaardig 
communicatief handelen, althans m de competentie tot zulk handelen? Dit 
is slechts mogelijk wanneer in navolging van Mollenhauer de 
gelijkwaardigheid van het communicatieve handelen in de 
onderwijsleersituatie reeds anticipatoir gerealiseerd wordt (Mollenhauer 
1972). Onderwijs zelf is dus te beschouwen als een vorm van 
communicatief handelen, waarin gelijkwaardigheid van de partners ten 
opzichte van elkaar geïmpliceerd l igt , waarbij echter de 
mteractiedeelnemers m een asymmetrische, functionele relatie tot elkaar 
staan. In onderwijs ligt de poging geïmpliceerd de asymmetrie op te 
heffen en daarmee zichzelf op te heffen. Dit is volgens Mollenhauer de 
paradox die m elk onderwijs besloten l igt. 
De tweede moeilijkheid waar ik op wil wijzen hangt samen met de 
feitelijke maatschappelijke dominantie van de cognitief-mstrumentele 
rationaliteit en de marginalisering respectievelijk onderdrukking van 
moreel-praktische en esthetisch-praktische rationaliteit. Habermas 
hanteert hiervoor een variant van de systeemtheorie, waarin de politiek 
en de economie als systemen worden aangemerkt waar een koloniserende 
effect van uitgaat op de overige maatschappelijke deelgebieden en dus 
ook op de zogenoemde leefwereld van mensen. Deze kolonisering leidt 
tot een verdringing van andere vormen van rationaliteit dan de 
dominante instrumenteel-cognitieve tot in de godsdienst, de moraal, de 
kunst en het tussenmenselijk verkeer toe. Het is uit deze theoretische 
hypothese maar ook uit m het onderwijs opgedane ervaringen te 
vermoeden dat het communicatief leren handelen in verband met 
uitspraken over de sociale en de subjectieve wereld minder makkelijk te 
realiseren zal zijn dan het communicatief leren handelen in verband met 
uitspraken over de objectieve wereld. Structureel maatschappelijke 
oorzaken zijn daarvoor aan te wijzen en ontkrachten de vaker geuite 
beschuldigingen aan het adres van leerlingen als zouden ZIJ een totaal 
gebrek aan motivatie en interesse vertonen voor bepaalde aspecten van 
de inhoud van het onderwijs. De maatschappelijk gepnvilegeerde 
cognitief-mstrumentele rationaliteit mag echter in het onderwijs met de 
alleenheerschappij uitmaken, al was het alleen maar omdat men m dat 
geval ten onrechte van algemene vorming zou spreken. Ten behoeve van 
de algemeenheid in de vorming dienen ook de beide andere vormen van 
rationaliteit een plaats te kri jgen. Over de moeilijkheden die zich daarbij 
zoals te verwachten zullen voordoen en de wijze waarop ze zijn te 
overwinnen, kan hier geen uitspraak gedaan worden. Het is echter wel 
van groot belang dat moeilijkheden met uit de weg gegaan worden en dat 
er in theorie en prakti jk oplossingen voor worden bedacht. 
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Catechese wil ik nu m het licht van het bovenstaande opvatten als 
onderwijs dat bevordering van het communicatieve handelen van 
leerlingen beoogt ten aanzien van de christelijke godsdienst Hier doen 
zich enkele vragen voor Is het mogelijk, en zo ja in welke zm ten 
aanzien van de christelijke godsdienst zowel constatieve, als regulatieve 
als expressieve taaldaden te realiseren7 Anders gezegd, in welke zin is 
het onderscheid tussen handelen ten aanzien van de objectieve, de 
sociale en de subjectieve wereld op de christelijke godsdienst toe te 
passen7 Deze vraag wint aan scherpte als christelijke godsdienst met 
alleen als een historisch en maatschappelijk fenomeen beschouwd wordt, 
maar als hij volgens het eigen zelfverstaan opgevat wordt naar zijn 
transcendente oorsprong en bestemming m God (Cobb 1980, Vergote 
1984) Kan men ten aanzien van uitspraken omtrent God ook een beroep 
doen op waarheid, en juistheid7 Of kan God m dit onderscheid slechts 
deel uitmaken van de subjectieve wereld en is bijgevolg slechts een 
beroep mogelijk op waarachtigheid van subjectieve expressies over God7 
In dat geval zou slechts de esthetisch-praktische rationaliteit een rol 
mogen spelen in de communicatie De cognitief-instrumentele en de 
moreel-praktische rationaliteit zouden dan buiten de communicatie dienen 
te blijven omdat ze ten aanzien van de kern van de christelijke 
godsdienst irrelevant zouden zijn 
Allereerst bekijken we de christelijke godsdienst m de catechese 
onder het aspect van de objectieve wereld en betrekken daarbij het 
communicatieve handelen omtrent de uitspraken over die objectieve 
wereld De inhouden ontleend aan de exegese, de geschiedeniswetenschap 
inclusief de kerkgeschiedenis, de liturgiewetenschap, de 
godsdienstpsychologie en de godsdienstsociologie bevatten uitspraken 
over de objectieve wereld In die uitspraken doet men een beroep op 
waarheid, dat namelijk de uitspraak m overeenstemming is met de 
historische werkelijkheid De systematisch theologische disciplines zijn 
echter met genoemd en leveren op dit punt een serieuze moeilijkheid Is 
het spreken over God, over schepping, over het ri jk Gods, over de 
voltooiing van de wereld, over de overwinning van kwaad, lijden en 
schuld te rekenen tot het spreken over de objectieve wereld7 Kan men 
daaromtrent uitspraken doen die m communicatie op redelijkheid 
onderzocht kunnen worden7 De objectieve wereld wordt door Habermas 
omschreven als het totaal van feitelijkheden, die bestaan of zich 
voordoen, respectievelijk door doelgerichte ingrepen naar voren zijn te 
halen (Habermas 1981, I, 130) Er kan geen twijfel over bestaan dat 
God of het transcendente zijn m deze definitie van Habermas met tot de 
objectieve wereld zijn te rekenen God is geen feitelijkheid te noemen die 
bestaat, zich voordoet of via ingrepen naar voren te halen is Hoewel 
Habermas het met tot thema maakt, zijn aanwijzingen te vinden die erop 
wijzen dat voor hem godsdienst een zaak van het verleden is, die nog 
slechts als overblijfsel aanwezig is, voornamelijk als ui tdrukking en 
legitimering van normen in de sociale wereld (cf Habermas 1981, I, 237 
322) Voorzover de inhoud van het christelijk geloof beschouwd wordt 
als een werkelijkheid waarover men meent ware en onware uitspraken te 
kunnen doen, is men volgens Habermas achtergebleven in het 
rationaliseringsproces waarin de westerse maatschappij zich bevindt 
Zou dit betekenen dat er over de centrale inhoud van de christelijke 
godsdienst geen uitspraken zijn te doen die m communicatieve zin op hun 
waarheidsaanspraak zijn te onderzoeken7 Suchla behandelt m zijn 
bespreking van de discussie tussen H Albert en G Ebeling onder 
andere de waarheidsvraag en komt tot de conclusie dat geloofskennis met 
te beschouwen is als een alsof -positie, dat wil zeggen dat er principieel 
geen falsificatie van geloofskennis mogelijk is Deze is immers uit 
beginsel slechts m geloof te affirmeren en bevat geen stellingen die voor 
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mogelijk en zinvol worden gehouden totdat er steekhoudende 
tegenargumenten worden ingebracht, zoals bij wetenschappelijke 
uitspraken het geval is Het eigen karakter van de geloofskennis geeft 
Suchla aan door het communicatieve karakter ervan te benadrukken, m 
het geloof wordt de mens toegesproken door God via het woord van 
Jezus van Nazaret; op de tweede plaats moet geloofskennis een cognitief 
karakter m eigenlijke zm ontzegd worden (Suchla 1982, 269-272). 
Cognitie en communicatie zijn voor Suchla twee polaire ZIJ het niet elkaar 
uitsluitende begrippen. In het licht van Habermas' theorie is een 
onderscheid tussen communicatie en cognitie al problematisch en het 
bepalen van de eigen aard van geloofskennis langs het door Suchla 
begane pad is daarom met m overeenstemming te brengen met de 
communicatietheorie van Habermas. Een andere weg zoekt Peukert die het 
concept van communicatief handelen zelf thematiseert vanuit de ervaring 
van universele solidariteit met alle onschuldig verloren gegane mensen; 
een ervaring die volgens hem de grondervarmg van het communicatieve 
handelen m de joods-chnstelijke traditie uitmaakt en van waaruit de 
vraag naar Gods gerechtigheid zich laat stellen (Peukert 1976, ЗП ). 
Het spreken van God is verbonden met communicatief handelen waarin 
men zich ook met de doden solidair verklaart en ook voor hen de 
werkelijkheid van God bevestigt (Peukert 1976, 346). Het godsgeloof, dat 
eveneens m intersubjectief handelen ontsloten wordt, blaast m zekere zin 
het begrip van communicatief handelen op door ook de doden en 
onschuldig verloren geganen in de universeel solidaire communicatie te 
betrekken. Zou men instemmen met Peukert dan valt over de christelijke 
godsdienst vanuit de optiek van de objectieve wereld slechts te spreken 
m het besef van de apone die aan de theorie van het communicatieve 
handelen bl i jkt te kleven m het licht van een universele solidariteit ook 
met de doden. Daarmee is het spreken van God gesitueerd, dat wil 
zeggen is aangegeven waar dit spreken als zinvol te beschouwen is en is 
m beginsel de basis gelegd voor communicatief handelen omtrent de 
werkelijkheid van God. Pannenberg heeft zich expliciet de vraag gesteld 
naar de toetsbaarheid van theologische uitspraken, ZIJ het met binnen 
een communicatie-theoretisch kader Zijn conclusie luidt positief: 
theologische uitspraken zijn dus werkelijk met het oog op hun 
waarheidsaanspraak te beproeven' (Pannenberg 1973, 346). Deze 
conclusie volgt uit een analyse van de waarheid van theologische 
uitspraken m analogie ten eerste met historische uitspraken en ten 
tweede met filosofische uitspraken. Theologische uitspraken zijn 
historische uitspraken voorzover de zaak waarover ZIJ handelen 
samenhangend verklaard wordt met gebruikmaking van het historische 
aspect van de religieuze ervaring. Het betreft een analogie omdat het de 
theologie met te doen is om geïsoleerde historische verschijnselen 'maar 
om de manier waarop in de geschiedenis de alles bepalende werkelijkheid 
verschijnt die met alleen het verleden, maar ook het heden en de 
toekomst omvat' (Pannenberg 1973, 341). Een beproeving van 
theologische uitspraken als historische uitspraken houdt een toetsing m 
van de historische implicaties van theologische uitspraken m het licht 
van de geschiedenis zoals we die kennen. Theologische uitspraken zijn 
filosofische uitspraken voorzover de theologie het naar voren treden van 
de alles bepalende werkelijkheid onderzoekt op de vraag in hoeverre 
daarmee de werkelijkheidservanng van mensen te verhelderen valt, 
waarin aan filosofische criteria moet blijken of de alles bepalende 
werkelijkheid terecht als zodanig is aangeduid (Pannenberg 1973, 342). 
Een beproeving van theologische uitspraken als filosofische uitspraken 
houdt de vraag in naar de verenigbaarheid van theologische uitspraken 
met de werkelijkheidservanng zoals WIJ die behulp van de menselijke rede 
kennen. Het filosofische en historische aspect zijn m theologische 
uitspraken met elkaar verweven zodat de toetsingsprocedure zowel 
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criteria van historische als van filosofische verificatie zal bevatten. Met 
de stelling van Pannenberg dat theologische uitspraken voor beproeving 
op hun waarheidsaanspraak in aanmerking komen is de conclusie gegeven 
dat de christelijke godsdienst onder het aspect van de objectieve wereld 
m communicatief handelen ter sprake gebracht kan worden. Peukert 
heeft gewezen op de noodzaak van een communicatie-theoretische 
fundering van de theologie en door Pannenberg is wetenschapstheoretisch 
de principiële mogelijkheid uitgewerkt van beproeving van theologische 
uitspraken Open bli j ft hierbij nog wel de vraag of deze beproeving de 
waarheid zelf van theologische uitspraken op het oog heeft, of de niet-
tegenstnjdigheid met wat m historisch of filosofisch opzicht als waarheid 
geldt, of de functionaliteit van theologische uitspraken ten opzichte van 
het verstaan van de (historische) werkelijkheid 
Onder het aspect van de sociale wereld is de christelijke godsdienst 
voor de catechese van belang, ten eerste omdat de inhoud van het 
christelijk geloof altijd al m verband is gebracht met ethische waarden 
en normen die er mee zouden samenhangen of er uit zouden voortvloeien, 
ten tweede omdat m de catechese thema s met een maatschappelijk of 
individueel ethische dimensie m grote getale zijn aan te treffen en met 
zonder reden een grote populariteit onder de betrokkenen gemeten. De 
kritische vraag die hier te stellen is vanuit het doel van het leren 
communicatief te handelen, is deze, of de aanwezigheid van ethische 
waarden en normen binnen een christelijke context aan de eis van 
moreel-praktische rationaliteit m het communicatieve handelen daaromtrent 
kan beantwoorden Leidt met andere woorden de christelijke context tot 
uitschakeling van de mogelijkheid van een beroep op rationaliteit m de 
communicatie over die waarden en normen of is integendeel een beroep op 
rationaliteit ook hier geboden7 Zijn christelijke waarden en normen met 
redelijke argumenten te ondersteunen of geldt het gezag van geschriften, 
traditie of van godsdienstige leiders hier als enige beslissende maat en 
richtsnoer7 Een antwoord op deze vragen is afhankelijk van de 
opvatting die men huldigt over de aard van ethische uitspraken in het 
algemeen nog afgezien van een eventueel christelijke context Roscam 
Abbing ordent de theorieën daarover in drie groepen, ten eerste 
naturalistische theorieën waarin het ethische beschouwd wordt als 
afgeleid van een met-ethische werkelijkheid die op zich een cognitief 
karakter heeft en eventueel zelfs empirisch toetsbaar is, ten tweede het 
zogenoemde emotivisme, waarin ethiek op de wereld van het gevoel wordt 
teruggevoerd; ten derde het zogenoemde mtuitivisme, waarin ethische 
inzichten beschouwd worden als een vorm van onmiddellijk weten, dat 
zich voordoet aan wie er oog voor heeft Zijn eigen positie omschrijft hij 
als responsisme waarin hij de ethiek situeert in het positief of negatief 
ingaan op het appel dat van de medemens tot ons uitgaat (Roscam 
Abbing Z.J., 109-113). Naturalistische theorieën roepen de vraag op of 
ZIJ met voeren tot het ontkennen van een moreel-praktische rationaliteit 
en deze herleiden tot een vorm van cogmtief-instrumentele rationaliteit. 
Het emotivisme doet omgekeerd vermoeden dat ethische waarden en 
normen een produkt van de subjectieve wereld zijn In het intuitivisme 
wordt een cognitief moment aan het ethisch oordeel toegekend dat door 
het beroep op onmiddellijke inzichtelijkheid echter geen communicatief 
handelen toestaat. Het responsisme tenslotte zou eventueel op zo'n manier 
uit te werken zijn dat een beroep op ethische rationaliteit tot haar recht 
zou kunnen komen, maar deze uitwerking is met intrinsiek gegeven met 
het responsisme. In geen van de vier genoemde theorieën komt men tot 
uitsluitsel omtrent de status van moreel-praktische rationaliteit m 
ethische uitspraken. Dat is wel mogelijk als de ethische ontwikkeling 
opgevat wordt als de ontwikkeling van het ethische oordeel en men zich 
concentreert op de ontwikkeling van cogmtief-ethische structuren, zoals 
Kohlberg en andere onderzoekers m aansluiting bij hem hebben gedaan. 
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Ethiek wordt dan opgevat naar de moreel-praktische rationaliteit die er 
aan ten grondslag ligt Dat zo η standpunt ook mogelijk is m de 
theologische ethiek laat Beemer zien m een artikel over de ethische 
aspecten van de kernbewapening, waarin de redelijkheid van de ethische 
argumentatie ook voor christenen en theologen als maatstaf voor de 
ingenomen ethische standpunten naar voren wordt gebracht (Beemer 
1981) Te wijzen is hier ook op het vaak misbruikte begrip van de 
natuurlijke zedenwet dat oorspronkelijk bedoeld was om het beginsel van 
rationaliteit eveneens m de ethiek tot gelding te brengen (Mooney 1980, 
Ernst 1981, cf Korff 1981) Langs deze weg is de ethiek m het 
christendom terecht een plaats te geven binnen de communicatieve 
oriëntatie van het doel van de catechese 
Ook onder het aspect van de subjectieve wereld is de christelijke 
godsdienst voor de catechese van betekenis en ook onmisbaar, omdat 
zonder dit aspect de toch al precaire verbinding tussen ervaring en 
christelijke godsdienst voor leerlingen vermoedelijk nauwelijks nog te 
leggen valt De kritische vraag luidt hier of omtrent de christelijke 
godsdienst onder het aspect van de subjectieve wereld communicatief 
handelen mogelijk is, dat wil zeggen een zinvol beroep op redelijke 
argumenten toelaatbaar is De redelijkheid van de argumenten ontleent 
zijn rationaliteit aan het geldigheidscritenum van de waarachtigheid en is 
van andere orde dan bij uitspraken over de objectieve en de sociale 
wereld Een voorbeeld van een redelijke argumentatie omtrent de 
subjectieve wereld, waarin de christelijke godsdienst een rol speelt, 
levert Vergote m zijn boek Bekentenis en begeerte (Vergete 1980) 
Aan de hand van klinische gevallen maakt hij onder meer onderscheid 
tussen godsdienstig gelegitimeerde neurotische schuldgevoelens en 
waarachtige godsdienstige gevoelens van schuld Tevens geeft hij de 
complexe structuur aan waarin zulke gevoelens in het menselijk 
psychisme zijn ingeweven en dus hoe moeilijk het is en hoeveel t i j d , 
inspanning en deskundigheid het kan vergen m concrete gevallen tot een 
oordeel te komen Ook voor het subject zelf zijn de draden van zijn 
verlangen vaak nauwelijks te ontwarren en soms zelfs een compleet 
raadsel Ten principale echter laat Vergote zien dat men langs redelijke 
weg tot een oordeel kan komen en dat communicatief handelen ook ten 
aanzien van dit aspect van de christelijke godsdienst tot de 
mogelijkheden behoort We kunnen daarom zonder forceren ook het 
subjectieve aspect van de christelijke godsdienst in het kader van het 
leren communicatief te handelen naar voren brengen 
Aannemelijk is gemaakt dat de christelijke godsdienst onder het aspect 
van de drie werelden aan de orde te stellen is en dat het resultaat m 
alle drie de gevallen voor de inhoud van de catechese van belang is 
Twee conclusies laten zich hieruit afleiden Allereerst hebben we in de 
catechese als het leren van communicatief handelen ten aanzien van 
uitspraken over de christelijke godsdienst met de drie vormen van 
rationaliteit te maken en het zal belangrijk zijn m het oog te houden 
wanneer men vooral van doen heeft met de cogmtief-mstrumentele, de 
moreel-praktische of de esthetisch-praktische rationaliteit De tweede 
conclusie ligt in het verlengde van de eerste en luidt dat de christelijke 
godsdienst m de catechese onder alle drie de aspecten aanwezig dient te 
zijn Natuurlijk zijn accenten te leggen, maar geen van deze drie 
accenten waaronder de christelijke godsdienst aan de orde te stellen is, 
mag over het geheel genomen volledig ontbreken m de catechese, op 
straffe van eenzijdigheid De christelijke godsdienst uitsluitend 
beschouwen onder het opzicht van de objectieve wereld maakt van 
catechese ofwel een historische of godsdienstwetenschappelijke 
aangelegenheid ofwel reduceert de inhoud van de catechese tot de inhoud 
van het geloof, het fides quae creditur en de thematisch dogmatische 
theologie Wordt de christelijke godsdienst uitsluitend beschouwd onder 
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het opzicht van de sociale wereld, dan vindt een reductie plaats tot de 
ethische waarden en normen die er naar zijn zelfverstaan en in zijn 
traditie deel van uitmaken Een exclusieve concentratie op de 
christelijke godsdienst onder het opzicht van de subjectieve wereld leidt 
tot een reductie die uitsluitend de spiritualiteit en de christelijke 
beleving tot haar recht laat komen 
De boven uitgewerkte communicatieve oriëntatie m het doel van de 
algemene vorming is ook van toepassing gebleken op de catechese, 
waarvan het doel te omschrijven is als het leren communicatief te 
handelen ten aanzien van de christelijke godsdienst Nog niet is de 
vraag aan de orde geweest m welke relatie deze communicatieve oriëntatie 
m het doel van de catechese staat tot concrete doelstellingen van de 
catechese Vereist de communicatieve oriëntatie het stellen van doelen in 
catechese7 Staat een communicatieve oriëntatie m het doel op gespannen 
voet met het stellen van doelen7 Moet derhalve van communicatieve 
oriëntatie m de catechese gesproken worden in plaats van een 
communicatieve oriëntatie m het doel van catechese7 Het stellen van 
doelen m de catechese volgt uit de communicatieve oriëntatie omdat deze 
leerprocessen impliceert waarin de communicatieve competentie van 
leerlingen toeneemt Doelstellingen zijn concretiseringen van de 
communicatieve competentie doordat een inhoud aangegeven wordt en deze 
verbonden wordt met gedragsmatige aanduidingen van handelingen die 
leerlingen ten aanzien van die inhoud dienen te verr ichten, althans 
waartoe ZIJ gedisponeerd dienen te raken Voor catechese-doelstellingen 
volgen daaruit twee consequenties, die te maken hebben met de 
interpretatie en met de selectie van catechese-doelstellingen Een 
communicatieve oriëntatie in het doel van de catechese veronderstelt dat 
concrete doelstellingen een specificatie leveren van de communicatieve 
competentie van leerlingen ten aanzien van de christelijke godsdienst 
Zulke doelstellingen dienen van daaruit te worden geïnterpreteerd BIJ 
voorbeeld doelen die vooral kennis beogen van de bijbelse geschiedenis, 
zijn te interpreteren vanuit een voorwaarde voor communicatief handelen 
omtrent de geschriften en de traditie van de christelijke godsdienst Zou 
men zulke kennisdoelen opvatten als einddoelen en zou de loutere 
vermeerdering van kennis het doel zi jn, dan zou daarvoor geen steun 
zijn te vinden m de hier bepleite communicatieve oriëntatie die in alle 
doelen aanwezig dient te zijn Nu zijn niet alle denkbare catechese-
doelstellingen evenzeer m communicatieve zin te interpreteren en 
misschien zijn er doelstellingen mogelijk die zich zelfs verzetten tegen 
een dergelijke interpretatie Vanuit een communicatieve oriëntatie zal men 
dan voor bepaalde doelstellingen een voorkeur hebben en andere 
doelstellingen liever niet na willen streven In dat geval kr i jgt de 
communicatieve oriëntatie m het doel de betekenis van een hulpmiddel bij 
de selectie van wenselijke doelen 
Tot slot van deze subparagraaf wil ik wijzen op de winst die met een 
communicatieve oriëntatie m het doel van de catechese is behaald Deze 
is hierin gelegen dat er een gemeenschappelijke oriëntatie gevonden is 
voor alle m catechese beoogde doelen Het omvattende en formele 
karakter van het communicatieve handelen is al eerder genoemd en pleit 
ook hier voor dit gemeenschappelijk oriëntatiepunt van catechese-
doelstellingen Eveneens als winst aan te merken is het aanwijzen van 
een gemeenschappelijke basis voor de verschillende aspecten van de 
algemene vorming waaronder ook de catechese te rangschikken valt 
Aldus l i jkt de mogelijkheid geboden catechese organisch deel te laten 
uitmaken van die algemene vorming 
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1.2.2 Het doel van catechese en catechetisehe begeleiding 
In deze subparagraaf word t catechet ische begeleid ing omschreven m 
relat ie to t de doelproblematiek van catechese. Daartoe word t eerst een 
ondersche id gemaakt tussen d r i e begele idmgstaken (1 .2 .2 .1 ) en 
vervo lgens wo rd t de relat ie van het takenpakket van de 
d is t r i c tsca techeet to t de doelproblematiek van catechese besproken 
( 1 . 2 . 2 . 2 ) . 
1.2.2.1 Drie educatieve begeleid!ngstaken 
In de beroepscode word t het werk van de d is t r ic tscatecheet 
geka rak te r i see rd als een 'vorm van onderwi jsbegele id ing ger i ch t op het 
zo goed mogeli jk func t ioneren van de schoolcatechetische vorming ' 
(Beroepscode, 1 2 ) . * Zi jn be langr i j ks te taak bestaat m 'het op 
insp i re rende en deskund ige wijze begeleiden van onderwijsteams bi j het 
bieden van een levensor iëntat ie aan hun leer l ingen op g rond van de 
boodschap en de persoon van Jezus van Nazaret , zoals word t ve rkond igd 
en beleefd m de Kathol ieke Kerk ' (Beroepscode, 3.1) Binnen de 
bege le id ing , zoals deze word t omschreven en m de p r a k t i j k plaats v i n d t , 
kunnen d r i e momenten onderscheiden w o r d e n : (1) begeleiding in ve rband 
met het beleid ten aanzien van catechese; (2) begeleiding met het oog op 
opt imal iser ing van de onderwi js leerprocessen in de catechese, (3) 
begele id ing m ve rband met de persoonl i jke motivat ie van de 
onderwi jsgevende m relat ie tot zi jn catechet ische taak. Ik geef een 
besch r i j v i ng van de d r i e momenten in de catechetische begele id ing, 
waarb i j te lkens de v raag aan de orde is wat daarb i j onder begeleiding 
d ien t te worden ve rs taan . 
ad 1) Begeleid ing in verband met het beleid inzake catechese is 
begeleid ing rond keuzes die moeten worden gemaakt met be t rekk ing to t 
de i n r i c h t i n g van de catechese. Dat houdt d r ie zaken in waarover op 
beleidsniveau besl iss ingen zi jn te nemen: de paragraaf over catechese in 
het schoo lwerkp lan; de keuze van leermiddelen voor de catechese, de 
organisat ie van het catechese-onderwi js De paragraaf over catechese m 
het schoolwerkplan - ve rp l i ch t volgens de nieuwe wet op de basisschool -
vormt een noodzakel i jke aanleiding to t besl iss ingen over het doel van 
catechese. Begeleid ing d ient met alleen versch i l lende a l ternat ieve 
doe l formuler ingen aan te d ragen , maar vooral ook heeft ZIJ een taak m 
de educat ie van onderwi jsgevenden met het oog op de on tw ikke l ing van 
een door de versch i l lende be t rokken par t i j en gedragen vis ie op het doel 
van catechese. Al dan met in samenhang met het opstel len van een 
schoolwerkplan kan zich de wensel i jkheid voordoen de keuze van het 
gehanteerde onderwi js leermater iaal te r d iscussie te stel len en eventueel 
to t ve r vang ing over te gaan. Begeleiding heeft op d i t pun t tot doel 
onderwi jsgevenden inz icht te geven m het beschikbare materiaal en de 
ui teenlopende kwal i te i ten daarvan. De organisat ie van het catechese-
onderwi js be t re f t het aantal weekuren op het lesrooster , de verde l ing 
van die u r e n , de veran twoorde l i j khe id voor de ve rzo rg ing van de 
catechese en de beschikbaarheid van de benodigde media voor het 
onderw i js leerproces . Begeleiding is van belang voorzover de organisat ie 
^ De beroepscode is opgenomen m het rappor t Rechtsposit ie 
D i s tnk t ska techee t , 1977, 34-40, en ongewi jz igd als bi j lage toegevoegd 
aan: Rechtsposi t iereglement voor D is t r i k tska teche ten (1983) De 
de f in i t i eve vas ts te l l ing van de beroepscode door de Nederlandse 
Bisschoppenconferent ie en de Nederlandse Kathol ieke Schoolraad zou 
voor het einde van 1984 p laatsv inden, wat fe i te l i j k met is gebeurd 
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een beleidszaak is , dat wi l zeggen voorzover ZIJ consequenties heeft voor 
het doel van de catechese Het doel van catechese en de materiaalkeuze 
hangen ook samen met de taak die de school zich ste l t b i j de 
voorbere id ing van k inderen op kerke l i j ke sacramenten en andere 
kerke l i j ke v i e r i n g e n . Te denken val t aan het sacrament van de 
euchar is t ie (eerste communie) , dat van het vormsel en aan 
gez insv ier ingen De doelproblematiek van catechese raakt h ier aan de 
i nvu l l i ng die aan de kathol ieke ident i te i t van de school gegeven w o r d t . 
Specif iek voor d i t moment m de catechet ische begele id ing is de 
b i jd rage aan het te voeren beleid inzake catechese Deze begele id ing 
draagt een educatief ka rak te r omdat ZIJ bevo rde r ing van inz icht beoogt 
m keuzes die ve rband houden met het doel van catechese en de 
veran twoord ing daa rvan . 
ad 2) Begeleiding met het oog op opt imal iser ing van 
onderwi js leerprocessen m de catechese houdt ve rband met de p l a n n i n g , 
voo rbe re id ing , u i t voe r i ng en evaluat ie van die onderwi js leerprocessen. 
Aan de orde zi jn doelen, inhouden, d idact ische we rkvo rmen , 
onderwi js leermiddelen, concrete stof, toe ts - en evaluat ieprocedures De 
begeleiding kan zich r i ch ten op de projecten en methodes en hoe het 
onderwi js leerproces aan de hand daarvan het best opgezet en u i tgevoerd 
kan worden . Niet zelden echter zal het wensel i jk z i jn ten behoeve van de 
p lann ing , voo rbe re id i ng , u i t voer ing en evaluat ie op bepaalde aspecten 
afzonder l i j k m te gaan. Zo is catechetische begele id ing denkbaar m de 
vorm van een b i jbe lcursus of m de vorm van bi jeenkomsten rond de 
inhoud van p ro jec ten , de doelproblematiek van catechese, het g e b r u i k 
van werkvo rmen , de kerke l i j ke dimensie van catechese en de 
consequenties daarvan enz. 
Specif iek voor d i t moment m de catechet ische begele id ing is het 
s t reven naar opt imal iser ing van de catechet ische p r a k t i j k Ook deze vorm 
van begeleiding is educat ief van aa rd , omdat ZIJ bevo rde r i ng van inz ich t 
beoogt ten aanzien van de catechese, naar de methodisch-d idact ische 
vormgev ing en naar de theo log isch- en o n d e r w i j s k u n d i g -
godsdienstd idact ische inz ichten die daarbi j van belang z i j n . 
ad 3) Begeleiding m verband met de persoonl i jke relat ie van 
onderwi jsgevenden to t de catechetische taak waarvoor zij s taan, beoogt 
ve rhe lde r ing te b rengen m de bet rokkenhe id van onderwi jsgevenden bi j 
het verzorgen van catechese en in de fac toren die s t imulerend of 
belemmerend werken op die bet rokkenhe id Deze begeleid ing v i n d t 
groepsgewi js of ind iv iduee l p laats , maar gezien de t i j d s i nves te r i ng 
normaal gesproken m het team De persoonl i jke mot ivat ie van de 
onderwi jsgevende staat h ier cen t raa l , doch slechts m ve rband met diens 
catechetische taak . Relevant zi jn m d i t ve rband vooral inhoudel i jke 
aspecten van deze taak doelen en inhouden van catechese en minder de 
methodische aspecten didact ische we rkvo rmen , onderwi js leermiddelen en 
toe ts - en evaluat iest rategieën Ten aanzien van de inhoud kunnen bi j 
voorbeeld in het ged ing zi jn de persoonl i jke ve rhoud ing van de 
onderwi jsgevende to t het ch r i s te l i j k geloof, to t de k e r k , to t de s c h r i f t 
en in terpre ta t ies daarvan Ten aanzien van doelen kunnen zich v ragen 
voordoen die ve rband houden met het subject ief o v e r t u i g d zi jn van de 
wensel i jkheid van die doelen 
Begeleiding d ient op deze punten bi j te dragen tot de ve rhe lde r i ng 
van de subject ieve were ld van de onderwi jsgevenden m relat ie to t de 
catechetische taak . Vanu i t de set t ing waarb innen catechet ische 
begeleiding plaats v i n d t is voorkeur te geven aan een educat ieve aanpak 
welke bevorder ing van inz icht beoogt m de persoonl i jke be t rokkenhe id 
van onderwi jsgevenden bi j de catechese. Begeleiding d raag t h ier het 
ka rak te r van educat ieve counsel ing (Van der Ven 1982, 430-432) 
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1.2.2.2 Oriëntatie op het doel van de catechese 
De doelproblematiek van catechese speelt m de drie begeleidmgstaken 
een belangrijke rol Dat wil ik eerst aangeven Het doel van catechese 
bepaalt de inhoud van de catechetische paragraaf m het schoolwerkplan 
Het biedt een kader voor de selectie en beoordeling van catechese-
projecten Ook de mate waarin binnen catechese een bijdrage wordt 
geleverd aan kerkelijke gebeurtenissen of de voorbereiding daarop, 
hangt af van de vraag in hoeverre deze activiteiten voortvloeien uit of te 
legitimeren zijn vanuit het doel en de daarin aanwezige oriëntaties In 
de voorbereiding en evaluatie van catechese-processen is het doel van de 
catechese het voornaamste oriëntatiepunt hoe wordt de catechese zodanig 
ingericht dat ze optimaal bijdraagt tot het bereiken van het gestelde 
doel7 In hoeverre beantwoordt de catechese aan het gestelde doel7 In de 
begeleiding van de persoon van de onderwijsgevende in relatie tot diens 
catechetische taak spelen doelopvattmgen eveneens een beslissende rol 
Deze educatieve counseling is immers gericht op het functioneren van de 
onderwijsgevende met het oog op het bereiken van gestelde doelen Voor 
de catechetische begeleiding is aldus m elk van de drie 
begeleidingstaken de vraag naar het doel van de basisschoolcatechese 
van centrale betekenis 
Het bovenstaande illustreert de mogelijkheid van het m verband 
brengen van de drie begeleidmgstaken met de doelproblematiek van 
catechese Met de mogelijkheid is echter nog niet de wenselijkheid, laat 
staan de noodzaak gegeven dit m feite ook te doen Wellicht zijn de 
begeleidmgstaken evenzeer m verband te brengen met andere zaken, bij 
voorbeeld met de kerkelijk institutionele dimensie van het christelijke 
geloof of met de ontwikkeling van een religieuze identiteit bij de 
leerlingen Ook deze zaken zouden in principe kunnen functioneren als 
oriëntatie m de catechetische begeleiding Toch verdient de keuze voor 
de doelproblematiek de voorkeur Het argument daarvoor is even voor 
de hand liggend als dat het doorslaggevend is en houdt m dat het m 
catechetische begeleiding over onderwijs gaat Kenmerkend voor 
onderwijs is dat het een reeks geplande onderwijs- en leeractiviteiten 
bevat die verandering en met name uitbreiding trachten te 
bewerkstelligen van de handehngsdispositie van leerlingen (Knoers 1975, 
6 55) Het stellen van doelen is een noodzakelijk kenmerk van alle 
onderwijs, ongeacht de mate van explicitering van de curnculair beoogde 
dan wel feitelijk nagestreefde doelen Dit geldt ook wanneer men het doel 
van algemene vorming m het onderwijs formuleert in termen van 
communicatief handelen Men beoogt met zulk onderwijs het 
communicatieve handelen van leerlingen te bevorderen wat dan uiteraard 
inhoudelijk en gedragsmatig nader gespecificeerd moet worden Onderwijs 
is primair de poging bepaalde doelen te realiseren, omdat het zich anders 
met zou onderscheiden van groepswerk Ook catechese behoeft doelen 
zonder welke van onderwijs geen sprake kan zijn BIJ elke les, ieder 
project, bij een leerjaar en zelfs voor de totale periode van de 
basisschool geldt de vraag wat men met de catechese wil bereiken, m 
leerlmgengedrag tot welke handelingen zouden leerlingen m staat moeten 
zijn aan het eind van die les, dat project, het leerjaar of van de 
basisschool7 Alle onderdelen van de catechese zijn slechts relevant m 
het perspectief van het te bereiken doel Catechetische begeleiding zou 
dit inzicht tot haar uitgangspunt dienen te nemen en haar 
begeleidingstaken dienen te oriënteren op het doel van de catechese, of 
beter gezegd op de doelproblematiek, want een doelformulering waarover 
consensus zou bestaan kan met verondersteld worden 
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1.2.3 Het doel van catechese en het instituut van de catechetische 
begeleiding 
Wat betekent de or iën ta t ie op de doelproblemat iek van de catechese voor 
de ins t i tu t ione le g ronds lag van de catechet ische begeleiding? In de eerste 
paragraaf van d i t hoofdstuk is het ontstaan van de catechet ische 
begeleiding als professionele taak beschreven zonder op de ins t i tu t ione le 
aspecten expl ic ie t in te gaan. Deze zi jn noodzakel i jk voor de 
verwezen l i j k ing van catechetische bege le id ing , maar ook voorwerp van 
onen ighe id . Er zi jn besl issingen te nemen over de relat ie van de 
d is t r ic tscatecheet tot kerk en school, over diens professionele i den t i t e i t , 
aanste l lmgsvoorwaarden, taken en veran twoorde l i j kheden enz. Ik geef 
eerst een beschr i j v ing van enkele kne lpunten die zich voordoen in de 
ins t i tu t ione le u i tbouw van de catechet ische begele id ing ( 1 . 2 . 3 . 1 ) . 
Vervo lgens beperk ik me tot het v raags tuk van de eigen 
verantwoorde l i j khe id van de d is t r ic tscatecheet en doe ik een voorste l tot 
u i t sp l i t s ing van de versch i l lende verantwoorde l i j kheden ten aanzien van 
de basisschoolcatechese, waarb i j de or iënta t ie op de doelproblemat iek de 
gemeenschappeli jke noemer is ( 1 . 2 . 3 . 2 ) . 
1.2.3.1 Knelpunten in de institutionele grondslag van de catechetische 
begeleiding 
Sinds de periode waar in de d is t r ic tscatecheet zi jn in t rede heeft gedaan in 
het veld van de basisschoolcatechese, is de v raag actueel naar de 
geëigende s t ruc tu re le voorz ieningen en de adequate rechtsposi t ionele 
aanste l lmgsvoorwaarden. Ik beperk me hier tot de rechtsposi t ionele 
aspecten en laat de s t r u c t u r e l e kwest ies, zoals f i n a n c i e r i n g s b r o n n e n , al 
dan met op r i ch t i ng van zel fs tandige s t i ch t ingen en bes tuu rs - en 
beheerskwest ies, bu i ten beschouwing. In de rechtsposi t ionele 
voorwaarden, waaronder d is t r ic tscatecheten m de per iode to t 1983 zijn 
aangeste ld, zi jn gro te versch i l len waar te nemen en niet zelden ook g ro te 
onduidel i jkheden (Hei js t 1971) Een on twerp voor een 
rechtspos i t ie rege l ing met beroepscode is van 1977 tot 1983 voorwerp van 
discussie geweest tussen verschi l lende i ns t i t u t i es , organen en gremia: 
b isschoppenconferent ie . Nationale Raad voor Katechese, Nederlandse 
Kathol ieke Schoolraad, College van Bisschoppel i jk Gedelegeerden, 
Interdiocesane Kontak tg roep Kinderkatechese en sinds de o p r i c h t i n g m 
1978 de doelgroep d is t r ic tscatecheten b innen de Kathol ieke Onderwi jzers 
V e r e n i g i n g . Het be langr i j ks te s t r i j d p u n t in die d iscussie is als vo lg t 
ge fo rmuleerd : moet de d is t r ic tscatecheet vooral gezien worden als 
onderwi jsbegele ider met b i jzondere opd rach t dan wel als pastor? 5 De 
commissie die het rappor t Rechtsposi t ie D is t r i k t ska techee t heeft 
samengesteld, vermeld t in de in le id ing dat ZIJ heeft gekozen voor het 
u i tgangspun t dat de d is t r ic tscatecheet een schoolbegeleider is met 
b i jzondere opdrach t (Rechtsposi t ie D is t r i k t ska techee t 1977, 5 ) . Helaas 
geeft ZIJ met aan welke bepal ingen m de rech tspos i t ie rege l ing en 
beroepscode in haar v is ie een u i twerk ing vormen van d i t u i t gangspun t . 
Lezing en ve rge l i j k i ng van d i t on twerp met het on twerp 
rechtspos i t ie rege l ing voor de .pastora le we rke r (Rechtspos i t ie en 
Pastoraat 1981), doen de vraag r i jzen of het gekozen u i t gangspun t 
inderdaad systematisch ten gronds lag l ig t aan de voorgelegde 
concept rege lmg of dat deze op veel pun ten s te rk het ka rak te r van een 
compromis d raag t . Het voorste l ve r toon t in ieder geval fe i te l i j k op tal 
5
 In deze paragraaf is dankbaar g e b r u i k gemaakt van mondel inge 
mededel ingen, gedaan door d h r . P. Hoogenboom, secretar is van de 
Nationale Raad voor Katechese. 
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van punten overeenkomst met de regel ing voor pastorale we rke rs . 
Feit is dat pas zes jaar na versch i jnen van het rappor t m de 
b isschoppenconferent ie een rechtspos i t ie rege l ing voor lop ig is 
goedgekeu rd , waarvan de tekst nog slechts om techmsch - j und i sche 
redenen wi jz ig ingen kan onderv inden . De vastgestelde regel ing zal 
echter geenszins zonder meer op alle aan te stel len d is t r ic tscatecheten 
van toepassing z i j n . Het resultaat van alle discussie is namelijk een 
bes lu i t dat aan de bisschoppen de keuze laat u i t twee rege l ingen, die ZIJ 
m hun diocees van toepassing kunnen v e r k l a r e n . De eerste regel ing gaat 
u i t van de vastgeste lde rechtspos i t ie rege l ing voor d is t r ic tscatecheten die 
m ve rge l i j k i ng met het on twerp van 1977 op enkele punten is b i jgeste ld 
(met name m ve rband met aanste l lmgseisen, onts laggronden en enkele 
verw i j z ingen naar het kerke l i j ke r e c h t ) . In de beroepscode die de 
rege l ing ve rgeze l t , z i jn geen wi jz ig ingen aangebracht . De tweede 
rege l ing bestaat in het benoemen van een pastorale werker en deze te 
belasten met de taak van catechetisch begele ider . B IJ d is t r ic tscatecheten 
die volgens deze tweede regel ing aangesteld zul len worden speelt de ten 
behoeve van d is t r ic tscatecheten opgestelde rechtspos i t ie regel ing geen 
enkele r o l . De dubbele regel ing geldt voor de Nederlandse bisdommen 
behalve voor het Roermondse, aangezien de bisschop van Roermond 
catechet ische begele id ing met als ze l fs tandige func t i e e rken t noch bere id 
is pastorale werkers aan te s te l len. Een voorgenomen reorganisat ie van 
de ve r zo rg i ngs - en bege le id ingss t ruc tuu r van de catechese in dat bisdom 
is ge r i ch t op de rea l iser ing van de 'd i rec te verantwoorde l i j khe id van de 
bisschop voor de catechese' (Roermond 27 ju l i 1984). Dist r ic tscatecheten 
passen met m die s t r u c t u u r omdat zij door hun posit ie fe i te l i j k 
ze l fs tand ig opereren en dus de b isschoppel i jke verantwoorde l i j khe id 
belemmeren. Fei te l i jk werkzame d is t r ic tscatecheten en centra voor 
schoolcatechese dienen daarom niet langer te worden beschouwd als 
ke rke l i j k e rkend en zul len in de gedachtengang die in het persber ich t 
van 27 ju l i 1984 word t gevo lgd , moeten v e r d w i j n e n . 
In deze s i tuat ie is de toekomst van het i n s t i t uu t van de catechetische 
begele id ing een onzekere . Onder het hu id ige beleid m het bisdom 
Roermond is gezien vanu i t het kerke l i j ke beleid geen plaats voor 
catechet ische begele id ing onderscheiden van kerke l i j ke pastoraal . In de 
andere bisdommen zal veel afhangen van de wi jze waarop de bisschop het 
genoemde dubbele beslu i t han teer t . Kiest hij voor de 
rech tspos i t ie rege l ing en beroepscode voor d is t r i c tsca techeten , dan 
bestaan er goede kansen op con t inuer ing en u i tbouw van het i n s t i t uu t 
van de catechet ische bege le id ing . De d is t r ic tscatecheten vormen dan een 
a fzonder l i j ke beroepsgroep, met een zekere professionele, nader ui t te 
werken ident i te i t en met mm of meer omschreven relaties to t andere bi j 
de catechese be t rokken ins tant ies . Kiest een bisschop daarentegen voor 
de andere rege l ing waarb i j m fe i te een pastoraal we rke r word t 
aangeste ld , dan komt het voortbestaan van het i ns t i t uu t op losse 
schroeven te s taan. S t r i k t genomen zou het i ns t i t uu t van de 
catechet ische begele id ing met die besl iss ing opgeheven worden . De 
func t i e zal waarsch i jn l i j k wel b l i jven bestaan maar zonder een andere 
ins t i tu t ione le g ronds lag dan die van de pastorale we rke r . De collega's 
van zo'n pastoraal werker /ca teche t i sch begeleider zi jn de basispastores m 
een bepaald r ayon . Voor hem geldt de beroepscode voor pastoraal 
werkenden (Rechtspos i t ie en Pastoraat 1981, 95-97) . Zi jn 
ve ran twoorde l i j khe id als catechetisch begeleider ten opzichte van 
schoo lbes turen, b isschop en onderwi jsgevenden is misschien wel in 
a fspraken vastge legd maar met rechtsposi t ioneel v e r a n k e r d . 
Voor kne lpunten m de inst i tu t ione le g ronds lag respect ievel i jk de 
rechtsposi t ionele aans te l lmgsvoorwaarden, r i ch t ik mijn aandacht pr imai r 
op de rechtspos i t ie rege l ing voor d is t r ic tscatecheten Dezelfde kne lpunten 
doen zich a f o r t i o r i voor in de aans te l lmgsrege lmg van pastoraal 
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werkenden als districtscatecheet. Ik wil drie knelpunten noemen op drie 
rechtspositioneel gezien centrale zaken: aanstelling, professionele 
verantwoordelijkheid en ontslagprocedure. 
BIJ de aanstelling van een districtscatecheet is behalve een akte van 
bekwaamheid (minimaal МО-A theologie), enkele geneeskundige 
verklaringen en een verklaring van goed gedrag, de accoordverklarmg 
van de bisschop vereist. Deze wordt afgegeven als de bisschop geen 
twijfels heeft bij een door de kandidaat overlegde verklaring dat deze 
zijn 'functie wil uitoefenen vanuit een katholiek-christelijke inspiratie en 
m verbondenheid met de kerkgemeenschap' (Rechtspositieregeling, art. 
3, lid 2) Naast deze rechtstreekse betrokkenheid van de bisschop bij 
een aanstelling dient de districtscatecheet tevens de beroepscode te 
onderschrijven waarin onder meer te lezen is dat hij aan de bisschop 
verantwoording verschuldigd is en dat hij zijn leven en werk tracht af 
te stemmen op en in te richten volgens de boodschap die hij verkondigt' 
(Beroepscode, 3 2). Over de relatie tot de bisschop en de persoonlijke 
relatie van de districtscatecheet tot het katholieke geloof laat de regeling 
weinig twijfel bestaan Gezien de historische achtergrond van de 
districtscatecheet is dat niet verwonderlijk. Vergeefs zoekt men echter in 
rechtspositieregeling en beroepscode naar soortgelijke bepalingen, 
waaruit zijn betrokkenheid en bekendheid met de wereld van het 
onderwijs zou moeten bl i jken, en dat terwijl bij voorbeeld vaardigheden 
in het omgaan met teams van onderwijsgevenden of bekendheid met de 
basisschoolcatechese evenzeer als aanstellmgsvoorwaarden m aanmerking 
komen als de elementen in relatie tot kerk en bisschop die m de 
beroepscode wel worden genoemd. Het knelpunt dat ik wil signaleren 
betreft de onevenwichtigheid in de aan een districtscatecheet gestelde 
eisen, waarbij zijn betrokkenheid tot de kerk een veel groter gewicht 
wordt toegekend dan zijn betrokkenheid tot het onderwijs, terwij l zijn 
werkterrein toch binnen het onderwijs gelegen is. Van hieruit 
extrapolerend kan men wellicht vermoeden dat een visie op catechese 
wordt voorgestaan waarin deze gezien wordt als functie van de inleiding 
van leerlingen in de kerk (cf Van der Ven 1984). 
Over de verantwoordelijkheid van de districtscatecheet bepaalt de 
beroepscode dat deze acceptatie en erkenning verdient (Beroepscode, 
3.4). Wat deze verantwoordelijkheid inhoudt bl i j f t binnen de bepalingen 
van de beroepscode een zaak van gissen. De districtscatecheet dient de 
uiteindelijke verantwoordelijkheid van het bevoegd gezag te accepteren 
voor de gang van zaken op school, ook op het gebied van de 
godsdienstige vorming (Beroepscode, 5 1). Maar zelf is de 
districtscatecheet verantwoording verschuldigd aan de bisschop 
(Beroepscode, 10.1) en niet aan het bevoegd gezag Hoe verhouden zich 
nu deze drie genoemde verantwoordelijkheden tot elkaar? Het ontbreken 
van zelfs maar de geringste aanwijzingen op dit punt is een indicatie 
voor gebrek aan afbakening van verantwoordelijkheden Het is niet 
denkbeeldig dat de eigen verantwoordelijkheid van de districtscatecheet 
een loze kreet b l i j f t , omdat ZIJ rechtspositioneel klem zit tussen die van 
bevoegd gezag en bisschop. 
Uit andere documenten is enige aanvulling en verheldering te geven 
m verband met de verschillende verantwoordelijkheden ten aanzien van 
de basisschoolcatechese. Het bevoegd gezag is weliswaar 
verantwoordelijk voor de gang van zaken op school, maar het is ook 
gebonden aan de eigen statuten en reglementen, die m overeenstemming 
moeten zijn met de Bisschoppelijke Regelingen voor het Katholieke 
Onderwijs (1969) en met de richtlijnen van de Nederlandse Katholieke 
Schoolraad, neergelegd in het Algemeen Reglement voor het Katholieke 
Onderwijs (1968/gewijzigd 1981). Artikel 7 van het Algemeen Reglement 
luidt 'Op alle katholieke scholen wordt de godsdienstige vorming 
verzorgd m overeenstemming met de bisschoppelijke richtl i jnen'. De 
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Bisschoppelijke Regelingen van 1969 geven aan de genoemde richtlijnen 
enige uitwerking, waarbij overigens in artikel 4 voor de catechese 
verwezen wordt naar het beleid dat m naam van de bisschoppen door de 
Nationale Raad voor de Katechese wordt ontwikkeld. Artikel 10 van het 
Besluit van de Bisschoppenconferentie inzake een Delegatie-verlening aan 
de Nederlandse Katholieke Schoolraad (herzien in 1982) bepaalt dat de 
bisschoppenconferentie 'in overleg met de Nederlandse Katholieke 
Schoolraad vorm zal geven aan catechese en pastoraat in het onderwijs 
en de totstandkoming van de noodzakelijke voorzieningen zal 
bevorderen'. De verantwoordelijkheid voor het beleid inzake catechese 
in het katholieke onderwijs berust dus bij de bisschoppenconferentie, die 
dit beleid door de Nationale Raad voor Katechese in haar naam laat 
ontwikkelen en hierover met de Nederlandse Katholieke Schoolraad 
overleg voert. Deze bisschoppelijke verantwoordelijkheid heeft zijn basis 
in het oude evenals in het nieuwe kerkelijk wetboek van 1983 dat m 
Canon 804, par. Ia het volgende bepaalt: de katholieke godsdienstige 
opvoeding en het katholieke onderwijs zijn aan het kerkelijke gezag 
onderworpen welke ook de scholen of de communicatiemedia zijn die 
daarvoor zorg dragen.6 Uit dit alles volgt dat een schoolbestuur 
weliswaar verantwoordelijk is voor de gang van zaken op school, dat zij 
daarbij echter voor wat betreft de catechese gehouden is aan het door de 
bisschoppenconferentie vastgestelde beleid. Dit heeft er de schijn van 
dat het probleem van de relatie tussen de verschillende 
verantwoordelijkheden van schoolbestuur en bisschop is opgelost. De 
oplossing luidt dat voor de geboden godsdienstige vorming het 
schoolbestuur uiteindelijk verantwoording dient af te leggen aan de 
bisschop. De districtscatecheet en het schoolbestuur bevinden zich in 
een vergelijkbare positie, namelijk dat hun verantwoordelijkheid voor de 
catechese ondergeschikt is aan die van de bisschop. Twee knelpunten 
doen zich hier voor. Ten eerste is de eigen verantwoordelijkheid van de 
districtscatecheet onvoldoende geprofileerd. Het feit dat de bisschop 
zowel kerkelijk als algemeen juridisch de uiteindelijke 
verantwoordelijkheid voor de catechese heeft, l i jkt een belemmering te 
hebben gevormd voor de omschrijving van de eigen verantwoordelijkheid 
van de districtscatecheet gebaseerd op zijn specifieke taak en 
deskundigheid. Ten tweede is het denkbaar dat de bisschoppelijke 
verantwoordelijkheid voor de catechese op gespannen voet staat met een 
communicatieve oriëntatie in het doel van de catechese. De uitspraak dat 
beide zaken zonder meer wedijveren is met te verantwoorden, maar het 
tegendeel evenmin. Voorzover nu de kerkelijke oriëntatie in de catechese 
in str i jd is met een communicatieve, zou het wenselijk zijn de kerkelijke 
oriëntatie m communicatieve richting uit te werken. De argumenten 
daarvoor vallen samen met de argumenten voor de theorie van het 
communicatieve handelen in de benadering van het doel van de algemene 
vorming (zie par. 1.2.1 en in het hoofdstuk Evaluatie par. 5.3.4). 
Tot de ontslaggronden die de werkgever van de districtscatecheet kan 
hanteren, behoort het in ernstige mate in str i jd handelen met de 
beroepscode (Rechtspositieregeling, art. 8, lid l . a ) . Voor intrekking 
van de bisschoppelijke goedkeuring is het oordeel van de bisschop 
voldoende dat de districtscatecheet de richtli jnen m de beroepscode met 
in acht neemt (Rechtspositieregeling, ar t . 9, lid l . a ) . De regeling van 
1983 is op dit punt gewijzigd in vergeli jking tot het ontwerp van 1977. 
Toen gold voor de bisschop evenzeer als voor de werkgever dat er van 
'ernstig m str i jd handelen met de beroepscode' sprake moest zi jn. In de 
regeling van 1983 kan het 'niet in acht nemen' van de richtlijnen van de 
6
 'Ecclesiae auctontati subicitur institutie et educatio religiosa catholica 
quae m quibuslibet scholis impertitur aut varus commumcationis socialis 
¡nstrumentis procuratur. ' 
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beroepscode voor de bisschop al reden zi jn to t i n t r e k k i n g van zi jn 
goedkeu r ing . De mogel i jkheid voor een bisschop een on ts lagprocedure in 
gang te doen zetten is daarmee aanmerkel i jk ru imer dan die van het 
bes tuu r . Als de d is t r ic tscatecheet het daarmee niet eens i s , kan het 
ontstane geschi l worden voorgelegd aan een 'door of k rachtens het 
ke rke l i j k recht ingestelde beroeps ins tant ie ' , waarvan samenstel l ing en 
procedure niet worden omschreven, maar die m g ro te l i jnen zal 
overeenkomen met de regel ing voor pastoraal werkenden (Rechtsposi t ie 
en Pastoraat 1981, 122-127). De belangen van de d is t r i c tsca techeet zul len 
volgens die regel ing (evenals de belangen van de pastoraal werkenden) 
onvoldoende behar t i gd kunnen worden, aangezien alle leden van een 
derge l i j ke beroepsinstant ie door de b isschoppenconferent ie aangewezen en 
benoemd worden . Voor geschi l len over de rechtsposi t ie met de eigen 
werkgever is een rede l i j ke regel ing g e t r o f f e n , met een commissie van 
beroep waar in beide par t i jen ge l i j ke l i j k ve r tegenwoord igd zi jn 
(Rechtspos i t ie rege l ing , a r t . 19). Samenvattend kan het voor een 
bisschop met moeil i jk zi jn volgens deze regels een geldige on ts laggrond 
aan te voeren , bovendien zi jn de rechten van de d is t r ic tscatecheet in 
een eventueel beroepsprocedure onvoldoende gewaarborgd Een 
veran twoord ing h ie rvan met een beroep op de eigen status van het 
kerke l i j ke recht zal formeel j u r i d i sch hout sn i jden , inhoudel i jk gaat het 
kerke l i j k recht op d i t pun t voorb i j aan j u r i d i sch ethische pr inc ipes die m 
het civiele recht sinds jaar en dag vaste g rond onder de voeten hebben 
Na deze kne lpunten ste l t zich opnieuw de v raag m welk opzicht de 
d is t r ic tscatecheet in het ontwerp van 1977 als onderwi jsbegele ider te 
t ype ren is . In de bepal ingen over aanstel l ing en onts lag in d i t on twerp 
was de bisschop inderdaad een minder g ro te rol toebedeeld dan in de 
regel ing van 1983, wat heeft geleid to t een v e r s t e r k i n g van de 
kne lpunten die ook in de regel ing van 1977 reeds aanwezig waren De 
onduide l i jke p ro f i l e r i ng van de eigen veran twoorde l i j khe id van de 
d is t r ic tscatecheet is in beide versies van de rechtspos i t ie rege l ing te 
v i n d e n , evenals het potent ië le cu rncu lumcon f l i c t tussen een kerke l i j ke en 
een communicatieve or iën ta t ie Een rechtspos i t ie rege l ing voor de 
d is t r ic tscatecheet waar in werke l i j k recht word t gedaan aan diens 
onderwi jsbegeleidende taak , zal nog samengesteld moeten w o r d e n . 
1.2.3.2 Onderscheiden verantwoordelijkheden in verband met het doel 
van catechese 
Een rechtspos i t ie rege l ing voor d is t r ic tscatecheten zou gebaseerd moeten 
zi jn op een opva t t i ng omtrent de professionele ident i te i t van de 
d is t r ic tscatecheet De professionele ident i te i t d ient te d i f f e ren t ie ren ten 
opzichte van de eigen profess ional i te i t van andere beroepen Er moeten 
vervo lgens concrete taken ui t af te leiden zi jn En ze moet aanwijz ingen 
bevat ten voor de benodigde specif ieke deskundigheden Cruciaal element 
m een professionele iden t i te i t is de eigen ve ran twoorde l i j khe id , die te 
onderscheiden moet z i jn van de veran twoorde l i j khe id van andere 
be t rokken ins tant ies , die zich real iseert m concrete taken en die 
bepaalde deskund ighe id v raag t In het geval van de d is t r ic tscatecheet 
zi jn in het bovenstaande onduide l i jkheden geconstateerd omtrent de 
bepal ing van diens eigen verantwoorde l i j khe id Hoe zi jn nu de 
verantwoorde l i j kheden van bi j de catechese be t rokken ins tant ies , 
waaronder de d is t r i c tsca techeet , van elkaar te scheiden. Met het oog op 
de beantwoord ing van deze vraag doe ik het voorste l to t omschr i j v ing 
van de verantwoorde l i j kheden m termen van hun relat ie to t het doel van 
catechese. Achtereenvolgens besteed ik aandacht aan het schoolbestuur , 
de bisschop en de d is t r i c tscatecheet . 
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In de beroepscode staat te lezen dat het bevoegd gezag op scholen 
uiteindelijk verantwoordelijk is voor de gang van zaken op school, ook 
op godsdienstig gebied (Beroepscode, 5.1). Deze bepaling van de 
verantwoordelijkheid van het bevoegd gezag behoeft precisering. 
Enerzijds gaat het om uiteindelijke verantwoordelijkheid tegenover de 
verantwoordelijkheid voor de verzorging van het onderwijs m de 
prakt i jk . Anderzijds is ook het schoolbestuur voor de godsdienstige 
vorming verantwoording verschuldigd aan de bisschop en m die zin is de 
formulering van uiteindelijke verantwoordelijkheid onjuist te noemen. De 
verantwoordelijkheid van het schoolbestuur betreft de vaststelling van de 
catechetische paragraaf m het schoolwerkplan, waarin het algemene doel 
van de catechese is geformuleerd met een verantwoording daarvan; 
waarin leermiddelen voor de catechese zijn bepaald m aansluiting op en 
afhankelijk van het algemene doel; waarin voor de organisatie van de 
catechese aanwijzingen zijn opgenomen die optimale condities beogen te 
scheppen voor het bereiken van de gestelde doelen. De 
verantwoordelijkheid van het bevoegd gezag ten aanzien van catechese is 
m het kort te omschrijven als het vaststellen van het doel van catechese 
samen met de curnculaire en onderwijsorgamsatorische consequenties. 
Het is aan het onderwijs, hier gerepresenteerd door het schoolbestuur, 
de doelen vast te stellen die m de catechese nagestreefd worden. 
Hoe verhoudt zich deze verantwoordelijkheid tot die van de bisschop 
als uiteindelijk verantwoordelijke7 De bisschoppen voeren zelf een beleid 
ten aanzien van catechese ten dele op basis van Romeinse documenten 
(Directorium Catechisticum Generale 1971; Paulus V I , Evangelii 
Nuntiandi, 1976, Johannes Paulus I I , Catechesi Tradendae, 1979), ten 
dele uit eigen initiatief en oordeelsvorming (Episcopaat, Perspectieven 
voor de Catechese m Nederland, 1982; Gijsen 1977). Een belangrijk 
onderdeel m dat beleid vormen standpunten in verband met het doel van 
catechese, bij voorbeeld: 'De catechese brengt mensen van vlees en 
bloed telkens weer m aanraking met het mysterie van de levende God' 
(Perspectieven, 5); of: 'Catechese bevat de opdracht m onze 
geloofsgemeenschap levenslang met mensen onderweg te zijn' 
(Perspectieven, 8) Het eerste citaat wijst op wat we de mystieke 
dimensie m het doel zouden kunnen noemen, het tweede op de ecclesiale 
dimensie Het zijn slechts voorbeelden maar ze maken concreet en 
inzichtelijk dat m de verantwoordelijkheid van de bisschoppen 
uitdrukkel i jk ook het doel van de catechese betrokken is. Een visie op 
het doel van catechese maakt deel uit van het kerkelijke beleid inzake 
catechese en vanuit het hier gekozen standpunt vormt zij het centrum m 
dat beleid. De verantwoordelijkheid van de bisschoppen m verband met 
het doel is in twee punten uiteen te leggen expliciteren van een visie 
op het doel van de catechese en het geven van leiding op het vlak van 
de uitvoering ervan. Deze twee zaken behoren tot het beleid van de 
bisschoppen inzake de catechese. De visie op het doel van de catechese 
bevat de inhoudelijke component van het te voeren beleid, algemene 
richtli jnen en uitgangspunten worden omschreven, waaronder bij 
voorbeeld het ecclesiologische perspectief van de catechese Het geven 
van leiding heeft te maken met de uitvoering van het beleid op basis van 
de inhoudelijke richtlijnen en uitgangspunten. Leiding geven kan als 
dienst worden opgevat (Lumen gentium nrs. 20 en 24; Van der Ven 
1976) en kan de modus aannemen van oriëntatie, aansporing en correctie 
Voor beide elementen in de verantwoordelijkheid van de bisschoppen is 
een zo groot mogelijke samenwerking te bepleiten met de school. Goed 
overleg met andere betrokkenen is onontbeerlijk zowel bij de formulering 
van inhoudelijke richtlijnen en uitgangspunten als m de uitvoering van 
het beleid. Zonder een dergelijk overleg is ieder beleid tot mislukken 
gedoemd. 
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De verantwoordelijkheid van de districtscatecheet is tweeledig In 
relatie tot onderwijsgevenden heeft hij een educatieve taak, die m drie 
begeleidingstaken is op te splitsen (m verband met beleid, in verband 
met de planning, voorbereiding, uitvoering en evaluatie, m verband met 
motivatie) Educatie van onderwijsgevenden heeft verhoging van hun 
professionele kundigheid tot doel In relatie tot het bevoegd gezag en tot 
de bisschop heeft hij een beleidsadviserende taak op grond van zijn 
deskundigheid Zowel educatie als beleidsadvisering zijn met het doel van 
de catechese m verband te brengen professionele deskundigheid hangt 
immers af van de mate waarin doelen daadwerkelijk nagestreefd en 
bereikt worden en via beleid inzake catechese poogt men realisering van 
bepaalde doelen te bevorderen Feitelijk zijn educatieve en 
beleidsadviserende taken van de districtscatecheet niet str ikt te 
scheiden, omdat teams van onderwijsgevenden in de prakti jk een 
belangrijke rol spelen m de beleidsvoorbereiding inzake catechese op een 
bepaalde school Beleidsadvisering door districtscatecheten speelt zich 
doorgaans af m de vorm van educatieve begeleiding van teams in 
verband met het beleid en veel minder m de vorm van rechtstreekse 
advisering van schoolbesturen of bisschop 
1.3 EDUCATIE OMTRENT HET DOEL VAN CATECHESE 
In de vorige paragraaf is catechetische begeleiding m educatieve zin 
opgevat en daarbij is het doel van de catechese als oriëntatiepunt 
gepresenteerd De vraag doet zich voor of het doel van de catechese 
behalve oriëntatiepunt voor de catechetische begeleiding zelf ook tot de 
inhoud van die begeleiding kan of zelfs dient te behoren In welke zin 
moet educatie hier verstaan worden7 En welke betekenis zou een 
dergelijke educatie hebben met het oog op de kwaliteit van de 
catechetische begeleiding ze l f Ik ga er van uit dat in het kader van de 
catechetische begeleiding educatie omtrent het doel m principe tot de 
mogelijkheden behoort Zulk een educatie dient de bevordering van 
rationaliteit die m functie staat van de communicatie over het doel 
Allereerst werk ik het begrip communicatieve rationaliteit uit m een 
viertal principes Vervolgens wordt een verband gelegd tussen de op 
rationaliteit gebaseerde communicatie en de drie eerder genoemde 
catechetische begeleidingstaken Tot slot wordt ingegaan op de 
implicaties van de gepresenteerde communicatieve benadering voor de 
relatie tussen kerk en school wat betreft de catechese 
Het rationaliteitsbegnp kan, voorzover het van belang is in verband 
met de bevordering van communicatie, m vier principes uiteengelegd 
worden (1) Decentrermg is het eerste principe en houdt de verbreding 
in van de visie vanuit het eigen standpunt met visies vanuit andere 
standpunten en schept daarmee de mogelijkheid het eigen perspectief 
(t i jdeli jk) te verwisselen voor dat van een ander Naast het ik-
perspectief is men dankzij decentrermg m staat het jij-perspectief in te 
nemen, waarbij de coördinatie van perspectiefwisseling geschiedt door 
middel van het zogenoemde het-perspectief Decentrermg kan m het 
bijzonder noodzakelijk zijn bij standpunten inzake geloof en kerk die 
sterk vanuit een persoonlijk verleden bepaald worden (2) Het tweede 
principe is dat van de differentiëring tussen uitspraken met het accent 
op de objectieve, de sociale of de subjectieve wereld met de daarbij 
behorende taalspelen, geldigheidsaanspraken en typen van rationaliteit 
BIJ de beoordeling van doelen op wenselijkheid spelen bij voorbeeld 
uitspraken omtrent de sociale wereld een belangrijke rol, bij de 
beoordeling op haalbaarheid ligt het accent sterker op uitspraken omtrent 
de objectieve wereld (3) Het derde principe is dat van de abstrahering, 
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wat te maken heeft met de vorming van begrippen, het onderbrengen 
van meerdere verschijnselen onder een begrip, van meerdere begrippen 
onder een abstracter begrip en het vertalen van begrippen naar 
mogelijke concrete waarnemingen Begrippen zijn onontbeerlijk voor ieder 
denkproces en ook voor elk communicatief handelen Dankzij abstrahering 
is inzicht mogelijk waardoor relaties worden gelegd tussen verschijnselen 
of begrippen en bestaat de mogelijkheid theoretische begrippen m de 
communicatie op te nemen (4) Reversibihteit is het vierde principe dat 
evenals het principe van decentrermg m verband is te brengen met het 
wisselen van het ik- en het ji j-perspectief, gecoördineerd m het het-
perspectief, maar nu binnen de interactieve context van de communicatie 
zelf Reversibihteit duidt op omkeerbaarheid m de communicatie volgens 
welke het eigen standpunt gemeten wordt aan dezelfde eisen van 
rationaliteit als dat van de ander Het ik-perspectief wordt via het 
principe van de reversibihteit ook opgevat als ware het een j i j -
perspectief en het jij-perspectief ook als een (tijdelijk aangenomen) ik-
perspectief 
Welke is de betekenis van deze principes voor de communicatie over 
het doel van catechese7 Krachtens decentrermg ziet men in de 
communicatie andere dan de eigen visie op het doel van catechese als 
mogelijke, niet bij voorbaat uit te sluiten of anderszins te 
veronachtzamen, voor redelijke verantwoording m aanmerking komende 
standpunten Deze visies vanuit verschillende standpunten of 
perspectieven komen m principe als gelijkwaardig naar voren, met een 
vooralsnog gelijke aanspraak op rationele erkenning en wederzijdse 
acceptatie op grond van intrinsieke redelijkheid Het principe van de 
differentiëring betekent in het verband van communicatie over het doel 
het uiteenhouden van uitspraken waarin het regulatieve, het constatieve, 
dan wel het expressieve spreken overheerst Expressies van de 
subjectieve wereld worden bij voorbeeld als zodanig herkend en 
dienovereenkomstig m de communicatie opgenomen zonder verwarring met 
uitspraken over de objectieve en de sociale wereld Een uitspraak over 
de wenselijkheid van een bepaalde doelstelling vanuit een bepaalde 
normatieve visie op de maatschappij is van andere aard dan de uitspraak 
dat het inhoudelijk aspect van een doelstelling op een te hoog 
abstractieniveau is geformuleerd En beide uitspraken onderscheiden zich 
van persoonlijke opvattingen en voorkeuren die in de communicatie 
omtrent het doel van catechese onvermijdelijk meespelen Door 
abstrahering is het mogelijk theoretische begrippen uit de 
godsdienstdidactiek in de communicatie omtrent het doel van catechese op 
te nemen Men herkent bij voorbeeld m een concrete doelstelling een 
catechetische opvatting en men is eventueel zelfs in staat zich een 
voorstelling te maken van een doelstelling die een andere opvatting 
weerspiegelt Aan reversibihteit in de communicatie kan toegeschreven 
worden dat uiteenlopende standpunten gelijkelijk aan dezelfde 
redelijkheidseisen onderworpen zijn Het beginsel van principieel gelijke 
aanspraken op redelijkheid en erkenning beschermt de communicatie 
tegen substitutie van rationaliteit door macht Het is de redelijkheid 
zelve die het criterium vormt van redelijkheid en geen enkele 
machtsaanspraak kan haar vervangen, tenzij men de band tussen 
communicatie en rationaliteit zou wensen te verbreken Juist m de 
communicatie over het doel van catechese is het principe van 
reversibihteit actueel, omdat meerdere instituties, ieder met eigen, 
juridisch verankerde bevoegdheden, aanspraken en 
verantwoordelijkheden, bij de catechese betrokken zijn 
Wat is nu de betekenis van de verhoging van rationaliteit m de 
communicatie omtrent het doel van catechese m relatie tot de drie 
begeleidmgstaken m de catechetische begeleiding7 De eerste 
begeleidmgstaak bestond in de educatie met het oog op te nemen 
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beleidsbeslissingen inzake de catechese Voor het verloop van de 
beslissingsprocedure is op rationaliteit gebaseerde communicatie omtrent 
het doel van catechese m zoverre van belang dat hierbij een 
communicatief beslissingsmodel in het vizier komt en men niet alleen is 
aangewezen op tradit ie of op de pragmatiek van het ogenblik Een 
communicatieve beslissingsprocedure is met name ook dan van belang 
wanneer de verantwoordelijkheid van de bisschop voor de catechese in 
het geding is en diens standpunt op gespannen voet staat met dat van 
de betrokkenen binnen de school De tweede begeleidmgstaak betrof de 
planning, voorbereiding, uitvoering en evaluatie van catechese 
Rationele communicatie ontrent het doel is uit zichzelf een bijdrage aan 
het functioneren in teamverband met het oog op de verantwoordelijkheid 
voor het uitvoeren van de catechetische taak Zoals rationaliteit de 
communicatie binnen het team bevordert, zo zal het ook positief van 
invloed zijn op het afleggen van verantwoordelijkheid naar derden, of dit 
nu de ouders zijn of personen en instanties binnen de kerk 
Begeleiding m verband met de persoonlijke betrokkenheid van 
onderwijsgevenden bij hun catechetische taak vormde de derde 
begeleidmgstaak Rationaliteit m de communicatie is op deze 
begeleidmgstaak zowel indirect als direct van invloed Indirect is deze 
invloed voorzover het positieve effect bij de twee andere 
begeleidmgstaken condities schept voor een bevredigend functioneren, 
wat uit zichzelf een motiverende werking toe te schrijven is Een direct 
effect op de motivatie is dan te verwachten wanneer ook de subjectieve 
wereld van de onderwijsgevenden m de communicatie betrokken wordt en 
in verband met het doel van catechese inzichtelijke wordt gemaakt Men 
zal wellicht wensen dat dit effect m de richting gaat van een verhoging 
van de motivatie, zeker is dat niet De mogelijkheid van het tegendeel is 
met uit te sluiten, maar is dan toch ook positief te waarderen vanuit de 
toename van waarachtigheid die daarmee bereikt is 
Welke conclusies zijn te verbinden aan de uitgewerkte communicatieve 
rationaliteit m verband met het doel van de catechese ten aanzien van de 
relatie tussen kerk en school7 Sluit de ontwikkelde visie feitelijk niet de 
effectuering uit van de juridisch verankerde verantwoordelijkheid van de 
kerk m casu de bisschop voor de catechese7 Is deze verantwoordelijkheid 
wellicht toch op zo η wijze gestalte te geven dat ze in overeenstemming 
te brengen zou zijn met communicatieve rationaliteit7 Of zou dat een 
poging zijn het onverzoenbare te verzoenen7 Hier ligt onmiskenbaar een 
probleem De bisschoppelijke verantwoordelijkheid voor de catechese is 
immers m juridisch institutionele termen vastgelegd, wat communicatie 
weliswaar niet uitsluit maar evenmin zonder meer insluit Het is 
afhankelijk van de leiderschapsstijl van de bisschop of en m hoeverre 
communicatie m de uitoefening van het leiderschap een plaats kr i jgt 
Maar ook m de denkbeeldige situatie van gezagsuitoefening met 
respectering van de communicatieve rationaliteit bl i j f t de stem van de 
bisschop doorslaggevend, eventueel tegen de opvatting van alle andere 
partners in de communicatie m Wat kan hier dus de betekenis zijn van 
de communicatieve rationaliteit in verband met het doel van catechese7 We 
zouden al te zeer aan de institutionele realiteit voorbij gaan als deze 
feitelijke positie van de bisschop niet zou worden onderkend Uit het 
belang van een communicatieve rationaliteit ten aanzien van het doel van 
de catechese volgt dus geenszins de conclusie dat de institutioneel-
jundisch bepaalde bisschoppelijke verantwoordelijkheid met langer van 
kracht zou zijn Hoe men daar ook over moge oordelen, vast staat dat 
deze verantwoordelijkheid vooralsnog een beslissende schakel vormt m de 
aanwezigheid van catechese binnen het door de overheid gefinancierde 
katholieke bijzondere onderwijs Er is bovendien geen enkele aanwijzing 
dat in deze situatie op de langere termijn enige wijziging zou komen 
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Aan de bisschoppelijke verantwoordelijkheid voor de catechese en de 
wijze waarop deze m de uitoefening van het leiderschap gestalte kri jgt 
zijn naast de juridisch institutionele nog aspecten te onderscheiden 
betreffende de effecten op langere termijn van het gevoerde beleid. BIJ 
effecten is met name te denken aan het probleem van de 
mtergenerativiteit dat voor de nabije toekomst waarschijnlijk snel aan 
gewicht zal toenemen (Mette 1983; Kaufmann Î, Stachel 1980; Van der Ven 
1984). Vanuit de vraag naar het voortbestaan van de christelijke 
tradit ie binnen de condities van de westerse kapitalistische maatschappij 
is het vermoeden te formuleren dat een realisering van de kerkelijke 
verantwoordelijkheid voor de catechese op de lange termijn zich met zal 
kunnen onttrekken aan de rationaliteit m communicatieve zin. 
Rationaliteit is dan zowel van toepassing op de doordenking van de 
christelijke boodschap en tradit ie, als op de kerkelijke structuren en hun 
legitimatie. Zowel de door de kerk verkondigde christelijke boodschap als 
de structuren van de institutionele kerk kunnen niet buiten het 
maatschappelijke rationaliseringsproces gehouden worden zonder dat de 
kerk zichzelf m omvang en betekenis tot een irrelevante sectansche 
groepering terug brengt en daarmee in str i jd komt met het intrinsiek 
openbare karakter van de christelijke boodschap. Het is met andere 
woorden m het belang van de betekenis van de christelijke traditie in de 
openbaarheid van de westerse maatschappij dat men ook voor de 
uitoefening van het kerkelijk gezag inzake catechese moet pleiten voor de 
mogelijkheid van verantwoording van dat beleid voor het forum van de 
rationaliteit. Dat houdt tenminste ook m dat men m de uitoefening van 
het kerkelijk gezag recht doet aan de genoemde vier principes van 
communicatieve rationaliteit. 
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Hoofdstuk 2 
SYSTEMATIEK EN CATECHESE 
Educatieve processen m de catechetische begele id ing zi jn voorwerp van 
het onderzoek, waarvan m d i t hoofds tuk de v raags te l l i ng word t 
u i tgewerk t . Die v raags te l l i ng is zo geformuleerd dat zij met alleen 
re levant is voor educat ie in het kader van de catechet ische bege le id ing , 
maar voor catechet ische onderwi js leerprocessen m het algemeen. Het 
centra le begr ip in de v raags te l l ing is het begr ip systematiek Globaal 
lu id t de de v raags te l l i ng aldus bevorder t systematiek in catechet isch 
onderwi js de effecten van dat onderwijs? Aan het eind van d i t hoofdstuk 
zal deze v raags te l l i ng speci f ieker worden ge fo rmu leerd , waarbi j de 
operat iona l iser ing van het sys temat iekbegnp exp l ic ie t m de fo rmu le r ing 
tot u i t d r u k k i n g komt. De effecten waarop de invloed van systematiek zal 
worden onderzocht , be t re f fen kennis, inz icht en be langste l l ing van 
deelnemers ten aanzien van de inhoud. Het ef fect op de belangste l l ing is 
daarbi j m voorwaarde l i jke zin van betekenis voor het ef fect op kennis en 
inz icht . Over het systematiek is hier op te merken, ten eerste dat het 
begr ip opgevat word t als een onderwi js leerpsycholog isch of 
leer theoret isch begr ip en niet als een theologisch b e g r i p . Ten tweede 
heeft het begr ip in die hoedanigheid b e t r e k k i n g op de aanwezigheid van 
gedef in ieerde relat ies tussen concepten, die to t de 
onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r van het onderwi js leerproces behoren . De 
omstandigheid dat een onderwi js leerpsychologisch beg r i p m de 
v raagste l l ing is opgenomen heeft ingr i jpende consequent ies en behoeft 
daarom ook v e r a n t w o o r d i n g . Een be langr i j ke consequent ie op methodisch 
v lak is gelegen in de noodzaak to t theoret ische u i twe rk i ng van het 
sys temat iekbegnp b innen het theoret ische domein waar in het thu is hoor t . 
Een tweede consequent ie houdt m dat toepassing van d i t begr ip op 
catechetische onderwi js leerprocessen en met name op de cu r r i cu l a i r e 
voorwaarden daarvan een vorm van in te rd isc ip l ina i re arbe id met zich mee 
b r e n g t . De inhoud van een cu r r i cu l um, die mede aan de theologie 
ont leend w o r d t , moet namelijk voldoen aan het 
onderwi js leerpsycholog ische kenmerk van systemat iek, volgens welke 
tussen concepten gedef in ieerde relaties aanwezig z i j n . De keuze voor d i t 
systematiekconcept m de v raagste l l ing v raag t ve ran twoord ing vanu i t het 
perspect ief van de godsd ienstd idac t iek , waar in naast i nb reng van de 
theologie de inb reng vanu i t sociaalwetenschappel i jke hoek onontbeer l i j k 
i s . Uit zichzelf lever t de theologie geen concepten en modellen met 
behulp waarvan leerprocessen ten aanzien van de godsdienst beschreven 
en ve rk l aa rd kunnen worden . Daarvoor is ZIJ noodzakel i jkerwi jze 
aangewezen op sociaalwetenschappel i jk onderzoek en theo r i evo rm ing . 
Welke tak of takken van de sociale wetenschappen de godsd ienstd idact iek 
in in te rd isc ip l i na i r ve rband be t rek t bi j haar eigen onderzoek en 
theor ievorming is voorwerp van keuze en a fhanke l i j k van wat men wi l 
onderzoeken De keuze voor de onderwi js leerpsycholog ie geeft aan dat 
het onderzoek naar het effect van systematiek fac toren op het oog heeft 
d ie m het leerproces zelf een rol spelen. Terw i j l m de 
godsdienstd idact iek theor ievorming nog slechts m ger inge mate op basis 
van onderzoek to t on tw i kke l i ng word t geb rach t , doet z ich wel de vraag 
voor m hoeverre de onderwi js leerpsychologische u i twe rk i ng van het 
sys temat iekbegnp m de geschiedenis van de godsd ienstd idact iek is t e r u g 
te v i n d e n . In de eerste paragraaf worden daarom twee be langr i j ke 
ver tegenwoord igers u i t de geschiedenis van de godsd ienstd idact iek op d i t 
pun t onderzocht . Aanzetten tot een onderwi js leerpsycholog ische 
theor ievorming zi jn daar in onmiskenbaar aan te w i j zen . In de tweede 
59 
paragraaf wordt het systematiekbegrip vanuit onderwijsleerpsychologische 
theorievorming uitgewerkt en wordt het begrip geoperationaliseerd. 
2.1 SYSTEMATIEK IN DE GESCHIEDENIS VAN DE 
CODSDIENSTDIDACTIEK 
In deze paragraaf is de vraag aan de orde naar de relatie van de 
vraagstelling van ons onderzoek tot de geschiedenis van de 
godsdienstdidactiek. Is deze vraag betreffende de systematiek in 
catechese geheel nieuw of is zij reeds eerder gesteld7 Uit de 
geschiedenis van de godsdienstdidactiek zijn twee vertegenwoordigers 
geselecteerd: J В Hirscher (1788-1865), vooraanstaand lid van de 
katholieke Tübinger Schule, en de Munchener Methode, die vanaf het 
eind van de vorige eeuw m de kring van Munchener catecheten tot 
ontwikkeling is gebracht. De keuze voor deze vertegenwoordigers is ten 
eerste bepaald op grond van het belang dat beiden toegeschreven moet 
worden in de geschiedenis van de godsdienstdidactiek en van de invloed 
die ZIJ hebben gehad op de ontwikkeling daarvan Op de tweede plaats 
hebben beiden een poging ondernomen buiten-theologische theorieën of 
aanzetten daartoe in hun godsdienstdidactiek te verwerken. Dit laatste is 
van belang omdat de systematieknotie m de vraagstelling van het 
onderzoek onderwijsleerpsychologisch van aard is en niet theologisch. 
Allereerst komt Hirscher aan bod (2 1 1), vervolgens de Munchener 
Methode (2 1 2) en tenslotte worden conclusies getrokken ten aanzien 
van de vraagstelling van ons onderzoek (2.1.3) 
2.1.1 Systematiek In de 'Katechetik' van J.B. Hirscher 
De taak van de zielzorger, tot wie Hirscher zich m zijn catechetiek 
r icht, bestaat er onder andere m de hem toevertrouwde jeugd te 
onderrichten en op te voeden Aldus toont hij zich medewerker aan de 
realisering van de doelen die tot de taak van de kerk behoren. Met het 
onderricht en de opvoeding van nieuwe generaties streeft men na dat ZIJ 
komen tot een christelijke volwassenheid (christl iche Volljährigkeit, 2 ) . ' 
De christelijke volwassenheid of volwassen vorm van christen-zijn wordt 
door Hirscher geformuleerd in termen van geloof, hoop en liefde en van 
christelijk handelen, waarin geloof, hoop en liefde hun uitdrukking 
vinden. Het doel van de godsdienstige vorming bestaat in christelijk 
geloof, hoopvolle liefde en handelen uit geloof en liefde (7), of, zoals 
het m een andere passage geformuleerd wordt, de christelijke liefde en 
het christelijke leven vanuit een ongeveinsd geloof (2). Uit de 
aanduidingen van het doel van de christeli jke opvoeding en het 
christelijk onderricht en uit de toelichting daarop is op te maken hoezeer 
Hirscher oog heeft voor het multi-dimensionele karakter van de 
godsdienstige vorming. Te wijzen is op een dimensie van kennis, een 
dimensie van gelovige erkenning, een dimensie van innerlijke gevoelens 
en stemmingen (waardigheid, deemoed, hoop, liefde, vrede) een 
praktische dimensie (doen en laten, praten en handelen) en een 
ecclesiologische dimensie (instellingen, gemeenschap der heiligen, 
gemeente). Om het doel te bereiken zijn verschillende middelen voor 
handen en met name genoemd: het woord, cultus en discipline. De 
structuur van de catechetiek is aan deze middelen opgehangen. Het 
woord is middel in het christelijk onderricht en wordt m het eerste deel 
7
 De getallen tussen haakjes m deze subparagraaf verwijzen naar 
Hirscher 1834. 
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behandeld. Cultus en discipline zijn de middelen m de christelijke 
opvoeding en komen m het tweede deel aan bod. Tussen de twee delen 
bestaat een relatie volgens welke m cultus en discipline op innerlijk en 
uiterli jk religieus-zedelijk gebied voltrokken wordt wat in het woord naar 
de inhoud reeds aanwezig is (8). Opvoeding door middel van cultus en 
discipline is daarom logisch afhankelijk van het onderricht door middel 
van het woord en wordt dan ook pas daarna m het tweede deel 
behandeld. In omvang wordt aan het onderricht ruim twee en een half 
keer zo veel bladzijden besteed als aan de opvoeding. Zowel structureel 
als inhoudelijk kr i jgt het onderricht daarmee een uiterst belangrijke 
plaats toebedeeld in de taak van de zielzorger ten aanzien van nieuwe 
generaties christenen. 
Voor de vraag naar systematiek kan ik me beperken tot het deel over 
het christelijke onderricht, omdat alleen daarin onderwijsleerprocessen 
aan de orde zi jn. Dit deel valt in vieren uiteen, waarvan de eerste drie 
gewijd zijn aan keuze, ordening en presentatie van de catechetische stof 
en een klein laatste onderdeel aan de catechetische voordracht. In eerste 
instantie is voor een onderzoek naar de systematieknotie in Hirschers 
catechetiek vooral het onderdeel van belang over de ordening van de 
catechetische stof Dat onderdeel is echter met uitsluitend op zichzelf te 
beschouwen omdat er permanent wordt terugverwezen naar de criteria die 
zijn aangegeven voor de keuze van de catechetische stof in het eerste 
onderdeel Het onderdeel over de presentatie van de catechetische stof 
kan m tweede instantie van belang zijn door eventueel methodisch-
didactische consequenties die met systematiek in de catechetische stof 
verband houden. In verband met de systematieknotie verdienen keuze 
en ordening m de catechetische stof allereerst onze aandacht 
Zowel voor de keuze als voor de ordening van de catechetische stof is 
een primair selectieprincipe van fundamenteel belang. Hirscher ontleent 
dit principe - WIJ zouden eerder van criterium spreken - aan het 
algemene doel van christelijke opvoeding en onderwijs Vanuit dat doel 
dient men slechts die zaken aan de orde te stellen waarvan verondersteld 
mag worden dat ze bijdragen aan de realisering van het doel, dat 
geformuleerd wordt in termen van de gemeenschap van het ri jk Gods, 
waarbinnen geloof, liefde en handelen theologisch samenkomen (20). Het 
criterium dat hierin besloten ligt valt m twee componenten uiteen, 
waarvan de ene, objectieve component globaal gesproken de leer van het 
ri jk Gods omvat, terwijl de andere, subjectieve component het deelachtig 
worden aan die gemeenschap betreft (21) Beide componenten van het 
criterium komen overeen met een zogenoemde hoofdonderwerp van het 
christelijk onderricht, dat enerzijds over het ri jk Gods handelt en 
anderzijds over de wijze waarop mensen aan het rijk Gods deelachtig 
worden en tot die gemeenschap gaan behoren Voor Hirschers 
theologisch-catechetische positie en met name m zijn polemiek tegen de 
neoscholastieke catechismussen die m zijn t i jd het licht zagen, is de 
dubbelheid in dit primaire criterium van grote betekenis. Hoewel de 
hermeneutische implicaties van dit standpunt voor het verstaan van de 
christelijke boodschap van het rijk Gods nog met die uitwerking konden 
krijgen die later m aansluiting op Schleiermacher en Dilthey zou worden 
gerealiseerd, is op exemplarische wijze het gevaar ontweken van 
beschrijving van de inhoud van de catechese in termen van een 
depositum f idei. De verwerking van de inhoud van het christelijke 
onderricht is na de systematische uiteenzetting van de christelijke leer 
met slechts een methodische kwestie, zoals na Hirscher bij voorbeeld m 
de Múnchener Methode feitelijk veelal prakti jk zal zi jn. Het voldoet 
volgens hem met wanneer men zich in het onderricht ertoe zou beperken 
de openbaring, de gehele leer van het ri jk Gods, de waarheden, feiten 
en instituties van de christelijke heilsgeschiedenis, het gehele 
christendom, de praktische relevantie en volheid van elk leerstuk naar 
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voren zou brengen (cf 22-60) Dat moet ook gebeuren Deze inhouden 
dienen echter vergezeld te gaan van inhouden die betrekking hebben op 
factoren die een rol spelen bij de subjectieve verwerking van deze 
theologische inhouden, waardoor men deelachtig wordt aan de 
gemeenschap van het ri jk Gods Deze godsdienstpsychologische aspecten 
m de inhoud worden - zoals te verwachten meer m de lijn van de 
geschiedenis van de spiritualiteit dan van een godsdienstpsychologie, die 
nog met bestond - beschreven m termen van ontvankelijkheid voor het 
ri jk tegenover het slechte zaad van de afwijzing, van het goede en het 
boze m de ontwikkeling van mensen, van de Geest als innerlijk principe, 
van de praktische waarde voor het concrete leven (60-77) De 
tweezijdige bepaling van de inhoud, corresponderend met een tweeledig 
selectie-criterium voor de inhoud, zal gevolgen hebben voor de 
systematiek in de inhoud Hier valt reeds te wijzen op de omstandigheid 
dat een bepaalde theologische positie voor de inhoudsbepalmg van 
catechese van groot belang wordt geacht Hierin ligt een onderscheid 
met catechese waarin traditionele rubrieken (geloofsbelijdenis, onze 
vader, tien geboden) de inhoud ervan bepalen Indien systematiek in 
enigerlei vorm aanwijsbaar is, zal deze zijn ontleend aan het theologische 
model dat Hirscher voorstaat 
Het onderdeel over de ordening van de catechetische stof is 
gestructureerd aan de hand van de tweeledige bepaling van de inhoud 
Dit leidt echter met tot een simpele tweedeling waarbij in het eerste deel 
de ordeningsprincipes besproken worden van de leer van het ri jk Gods 
m ruime zin en m het tweede de ordeningsprincipes van het 
toeeigemngsproces volgens welke men aan het rijk Gods deelachtig 
wordt Hirscher maakt een ander onderscheid tussen verschillende 
soorten ordeningsprincipes De principes van de eerste soort zijn 
inhoudelijk en overwegend theologisch van aard en hebben betrekking op 
zowel de leer van het ri jk Gods als op de toeeigemng en realisering 
daarvan in het innerlijk en praktisch leven (117) De principes van de 
tweede soort zijn formeel van aard en in hedendaagse terminologie te 
karakteriseren als onderwijsleerpsychologische resp. 
motivatiepsychologische principes (162). 
De inhoudelijke ordeningsprincipes zijn voor systematiek met direct 
van belang, omdat ze geen aanwijzingen geven over de structurering van 
de inhoud m formele zm Toch noem ik ze hier omdat Hirscher er bij de 
formele ordeningsprincipes naar terug verwijst en omdat ze een illustratie 
geven van zijn wijze van theologiseren Allereerst de principes in 
verband met de leer van het ri jk Gods Het eerste betreft Gods 
heilshandelen ten aanzien van de wereld, dat als een totaliteit van 
genade en wijsheid naar voren te brengen is Van belang daarbij is 
hoofd- en bijzaken te scheiden, de totaliteit voor ogen te houden en het 
afzonderlijke daarbinnen een plaats te geven, de natuurlijke en positieve 
godsdienst weliswaar te onderscheiden maar toch ook als wezenlijk op 
elkaar betrokken en als onafscheidelijk voor te stellen (118-119) Het 
tweede principe betreft de voortschrijdende openbaring van God en de 
onthulling van zijn wezen Datgene wat m de heilsgeschiedenis later 
geplaatst wordt, is te verstaan vanuit hetgeen daarvoor is gebeurd Van 
daaruit komt een historische ordening voor het catechetische onderricht 
als de meest geschikte naar voren Historisch is echter niet in de eerste 
plaats m chronologische zm te verstaan, maar vooral in theologische zin 
onder het opzicht van de openbaring van God in de geschiedenis 
(120-122) Het derde principe betreft de relatie van ieder onderdeel tot 
de organische samenhang in de totaliteit van de goddelijke heilsordemng, 
waarin het naar zijn ware betekenis en volgens zijn eigen gewicht thuis 
hoort In de heilsgeschiedenis zijn centrale elementen aan te wijzen bij 
voorbeeld de persoon van Jezus Christus en elementen die slechts m 
samenhang met deze centrale elementen adequaat aan de orde zijn te 
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stellen, bij voorbeeld de leer van de kerk (122-124) Na deze drie 
principes in verband met de leer van het r i jk Gods volgen twee principes 
die de subjectieve toeeigening en realisering van de leer van het ri jk 
Gods m de menselijke persoon betreffen Volgens een eerste principe 
moet het zich eigen maken van het ri jk Gods beschreven worden aan de 
hand van de samenhang tussen de verschillende factoren die daarbij 
betrokken zijn m de ziel van de mens. Volgens een tweede principe 
dient het leven van de 'kinderen van het r i jk' beschreven te worden als 
vanuit een innerlijk principe dat doorwerkt m het gemoed en al het 
uiterli jk handelen (124-129) Tot slot voegt Hirscher aan de reeds 
genoemde inhoudelijke ordeningsprincipes een tweetal principes toe die de 
relatie betreffen tussen de leer van het r i jk Gods en de persoonlijke 
toeeigening daarvan Het eerste bepaalt de noodzaak moraaltheologische 
consequenties m nauw verband te brengen met de desbetreffende 
openbarmgsgegevens van de dogmatisch theologische inhouden, het 
tweede wijst op het perspectief van realisering van het r i jk Gods m de 
mens, vooruitgrijpend op de vervulling van Gods plan met de wereld 
(129-133) 
Bovenstaande inhoudelijke ordeningsprincipes bevatten, zoals 
opgemerkt, geen aanwijzingen die direct in verband te brengen zijn met 
systematiek, maar wel tal van indicaties voor de systematisch-historische 
benadering die Hirscher m de godsdienstdidactiek voorstaat en concreet 
gesproken ook als ordening voorstelt van het catechismusonderncht 
(144) Zou Hirscher het bij deze theologische principes gelaten hebben, 
dan zou de conclusie te trekken zijn geweest dat hij geen andere dan 
een theologische, om precies te zijn een systematisch theologische 
invalshoek zou hebben gekozen bij de bepaling van de inhoud en bij de 
ordening ervan. De gekozen theologische invalshoek zou vervolgens te 
beoordelen zi jn, met name het leidmotief van de r i jk Gods-idee komt 
daarbij voor beoordeling m aanmerking (Filthaut 1958, Van der Ven 
1982) Hirscher laat het echter met bij inhoudelijk theologische 
principes alleen en neemt ook de boven reeds genoemde psychologische 
ordeningsprincipes op Voor de beantwoording van de vraagstelling is 
alleen al het feit van groot belang dat Hirscher m verband met de 
ordening van de inhoud van het christelijke onderricht principes opneemt 
die WIJ nu zouden aanduiden als onderwijsleerpsychologische of 
motivatiepsychologische principes Het wijst er namelijk bij voorbaat op 
dat reeds bij hem het inzicht heeft post gevat dat een ordening m 
catechetische inhouden met geheel en al vanuit de theologie te 
ontwikkelen is en dat, tenminste op onderdelen, inzichten uit met-
theologische hoek - WIJ zouden zeggen sociaalwetenschappelijke in het 
bijzonder onderwijsleerpsychologische - daarbij van dienst kunnen zijn, 
zo met een noodzaak vormen Deze eerste globale conclusie is inhoudelijk 
te vullen en te nuanceren vanuit de formele ordeningsprincipes die 
Hirscher heeft opgenomen 
Ik geef de letterl i jke tekst van de drie psychologische principes die 
Hirscher noemt (163) β 
8
 (1) Ordne deine Religionsvortrage im Ganzen und Einzelnen so, dass 
immer das vorausgehe, ohne was das Folgende von den Katechumenen 
überhaupt, oder doch von einer bestimmten Klasse derselben nicht 
verstanden wurde (2) Stelle jeden Gegenstand an dem Orte dar, wo 
sein Zusammenhang mit dem unmittelbar Vorausgegangenen eine kraft ig 
überzeugende Beweisführung möglich - ja leicht macht Bei jeder 
einzelnen Beweisführung ordne deine Beweismittel so, wie es dem 
Zwecke der Ueberweisung zusagt (3) Chicke stets dasjenige 
unmittelbar voraus, wovon die Beherzigung des Folgenden, und dessen 
wirksamer Einfluß auf Gesinnung und Leben der Katechumenen 
abhangt 
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1. Orden je godsdienstige onderwijs globaal en op onderdelen zodanig 
dat alti jd datgene voorop staat, zonder welke het daaropvolgende 
door de catechisanten zonder meer met of tenminste door een 
bepaalde groep van hen met begrepen zou worden. 
2. Behandel ieder onderwerp op die plaats waar de samenhang met het 
onmiddellijk voorafgaande een sterk overtuigende bewijsvoering 
mogelijk en zelfs eenvoudig maakt. Orden bij ieder afzonderlijke 
bewijsvoering de bewijsmiddelen zo als vanuit het doel van de 
overtuiging geboden is. 
3. Plaats altijd datgene direct voorop, waarvan het ter harte nemen 
van het daarop volgende en de effectieve invloed daarvan op 
gezindheid en leven van de catéchisant afhankelijk is. 
Het eerste principe beschrijft wat Gagné prerequisiet-relaties tussen 
concepten en regels heeft genoemd (Gagné 1977). Het tweede principe 
wijst op een element uit de argumentatieleer met betrekking tot de juiste 
volgorde waarin de bewijzen naar voren zijn te brengen. Het derde 
principe bevat een aanwijzing van motivatiepsychologische aard met 
betrekking tot attitudmaal leren In alle drie de gevallen is sprake van 
relaties tussen inhouden· m sequentieel-cognitieve zin, in argumentatieve 
zin, dan wel m motivationele zin en daarmee zijn alle drie de principes 
mogelijk interessant in verband met systematiek. In hoeverre, m welk 
opzicht of onder welke voorwaarden systematiek aan de orde is m de 
drie formele ordeningsprincipes voor de inhoud zal uit een nadere 
beschouwing moeten bli jken. 
Het eerste principe voert tot de aanbeveling de catechetische stof te 
ordenen volgens de prerequisiet-relaties krachtens welke begrip van een 
bepaalde inhoud begrip van andere inhouden veronderstelt. Aan de 
catechismus van Camsius laat Hirscher zien hoe aan dit principe voorbij 
gegaan is, als gevolg waarvan de eerste vragen van die catechismus 
onbeantwoordbaar zi jn, zonder een uitvoerige uitleg van zaken die pas 
later in de catechismusvragen aan de orde komen. Dit geldt ook voor 
nieuwere catechismussen uit de t i jd van Hirscher. Het gevaar daarbij is 
dat van verbalisme: 'ZIJ (de kinderen) herhalen daardoor slechts onze 
formuleringen zonder daarbij ook maar enige gedachte te hebben.. ' 
(166). Ter voorkoming van zulk verbalisme is dit eerste didactisch-
psychologische principe opgevoerd, dat, anders dan Gagnes 
prerequisiet-relaties, verder niet naar de logische component van 
toename m complexiteit wordt uitgewerkt. Hirscher stelt zich de vraag 
waar men een dergelijke ordening van de materie kan aantreffen en zijn 
antwoord luidt 'dat deze ordening reeds gevonden is en geen ander is, 
dan die welke de werkelijke samenhang van alle onderdelen van de 
openbaring uitmaakt en de innerlijke en levendige, onderlinge 
betrekkingen van deze onderdelen m de totaliteit van openbaring; en 
geen andere, dan die welke tegelijkertijd door het teruggrijpen op de 
voortdurend voortgaande ontwikkeling van het menselijk wezen bepaald 
wordt' (167). In het sequentieel-cognitieve principe wil Hirscher deze 
theologische visie recht doen en tot vervull ing brengen. De ordening van 
de catechetische stof zal een juiste zijn indien de historisch-
systematische benadering van de heilsgeschiedenis m de catechese 
gevolgd wordt. Het historisch systematische karakter in het op elkaar 
betrokken zijn van Gods openbaring en geschiedenis van mensen bepaalt 
hetgeen behandeld moet worden als logische voorwaarde voor wat 
sequentieel later aan de orde moet komen De historisch-systematische 
benadering m de theologie is bepalend voor de sequentie, waardoor het 
sequentievraagstuk aan de hand van een theologisch criterium 
geoperationaliseerd wordt. Op zijn minst vormt de aanwezigheid van de 
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juiste theologische visie een conditie voor de oplossing van het 
sequentievraagstuk. Aldus benut Hirscher de theologie voor het oplossen 
van een vraagstuk van didactisch-psychologische aard 
BIJ het tweede principe is de vraag, dankzij welke argumentatieve 
structurering van de inhoud het onderricht optimaal overtuigend is. Het 
antwoord is tweeledig. Op de eerste plaats dient de argumentatieve 
structuur in de inhoud een afspiegeling te vormen van de historische en 
organische opeenvolging van inhouden volgens een heilshistorische 
benadering van de openbaring m de theologie (172). Op de tweede plaats 
zal 'mets de overtuigingskracht van morele waarheden sterker doen 
uitkomen, dan wanneer deze op die plaats aan de orde worden gesteld, 
waar ze als directe conclusie uit het zojuist behandelde naar voren 
komen, sterker nog: waar door het direct eraan voorafgaande de 
bereidheid tot aanvaarding gewekt is' (172-173). Behandeling op de 
juiste plaats m de juiste samenhang, gezien de overtuigingskracht van 
de argumenten, wordt door Hirscher met naar zijn louter formeel-
argumentatieve aspecten gethematiseerd, doch naar de inhoudelijk 
theologische aspecten ervan. Allereerst wordt, net als bij de sequentieel-
cognitieve relaties, het historisch-systematische perspectief op de 
openbaring naar voren gebracht. Vervolgens wordt gewezen op de 
noodzaak van samenhang tussen dogmatische en moraaltheologische 
uitspraken, wat we ook al eerder tegengekomen waren bij de theologische 
principes. De optimale argumentatieve relatie tussen de verschillende 
inhouden li jkt evenals de optimale sequentieel-cognitieve relaties volgens 
het eerste ordeningsprincipe geoperationaliseerd te worden aan de hand 
van eerder genoemde theologische principes Ook hier is de relatie 
tussen theologie en het formeel argumentatieve principe eveneens m 
conditionele zin te interpreteren. De aanwezigheid van de juiste, 
historisch genetische theologie is dan een voorwaarde voor de juiste 
argumentatieve organisatie in de inhoud van de catechese. 
Na de overtuigingskracht van de bewijsvoering in het tweede principe 
is m het derde de vorming van het gemoed en van de wil aan de orde. 
Hirscher zelf merkt hier op dat ook dit principe samenvalt met wat reeds 
in de theologische principes is voorgeschreven (177). In die zin wordt 
aandacht besteed aan het werkzaam worden van de waarheid m het hart 
en het leven van de leerling, aan de stemmingen van het gemoed m 
relatie tot de waarheid, aan het verlangen en het streven van de wi l , 
aan de afhankelijkheid van de zedenleer van de geloofsleer, aan de 
noodzaak uit te gaan van de goede geest en vandaaruit de boze geest te 
identificeren en met andersom te beginnen met de boze, aan de 
doorbreking van de opvatting dat allereerst de plichten en daarna pas de 
deugden te behandelen zouden zi jn, aan het verband tussen deugden en 
de desbetreffende dogmatische inhouden (176-180). Onder dit derde 
formele ordeningsprincipe herneemt Hirscher vooral de theologische 
principes die betrekking hebben op het tweede deel van de algemene 
inhoud van de catechese· de toeëigenmg van het rijk Gods en de 
realisering daarvan in de mens. Het 'samenvallen' met theologische 
principes draagt bij dit derde psychologische principe duidelijker dan bij 
de andere twee een conditioneel karakter De aanwezigheid van bepaalde 
theologische principes vormt m conditionele zin een voorwaarde voor een 
adequate motivationele organisatie .van de inhoud. 
In een eerste conclusie werd gesteld dat volgens Hirscher het 
structureren van catechetische onderwijsleerprocessen met uit louter 
theologische bronnen te realiseren is. Deze conclusie bli j f t staan omdat 
Hirscher anders het onderscheid tussen de twee soorten 
ordeningsprincipes met zou hebben hoeven te maken. Na ontleding van 
de psychologische principes is een tweede conclusie op zijn plaats waarin 
de eerste m een bepaald opzicht toch gerelativeerd wordt. In de 
uitwerking van de psychologische ordeningsprincipes gri jpt hij 
65 
consequent terug op de theologische principes, die ofwel als 
operationalisering worden beschouwd ofwel gelden als conditie van de 
ordening volgens de psychologische criteria Tot een uitwerking van 
deze criteria binnen het eigen, van de theologie onderscheiden domein 
van de psychologie komt het niet. Een met-theologische benadering van 
inhoudsstructurermg wordt - l i jkt het - intuïtief als noodzakelijk 
aangevoeld, zonder dat een uitwerking daarvan met behulp van daartoe 
geëigende begrippen reeds doorgevoerd kon worden. 
Na het onderdeel over de ordening van de catechetische stof zou m 
tweede instantie het onderdeel over de presentatie van belang kunnen 
zijn in verband met de systematieknotie, omdat daarin wellicht vanuit 
methodische invalshoek licht kan vallen op ons onderwerp Dit is 
inderdaad het geval in een gedeelte dat als titel draagt Catechetische 
onderwijsactiviteiten met het doel voldoende duidelijkheid en volledigheid 
van de godsdienstkennis te verschaffen (238-274) Hirscher onderscheidt 
hier drie niveaus van algemeenheid in de inhoud van de catechese en 
geeft aan langs welke weg op elk van deze niveaus de nodige helderheid 
is te verschaffen Het eerste niveau is dat van de afzonderlijke 
voorstellingen, die ook wel begrippen worden genoemd Er zijn 
empirische en met-empirische begrippen, begrippen die reeds bekend, 
half bekend of volledig onbekend zi jn, hoofdbegrippen en subbegrippen 
enz , wat allemaal gevolgen heeft voor het leerproces dat tot verstaan 
van die begrippen moet leiden Op het tweede niveau bevinden zich 
oordelen of regels waarin meerdere begrippen voorkomen. Voor het 
onderricht in verband met deze oordelen of regels stelt Hirscher vast 
'ten eerste dat men de factoren er in, en ten tweede dat men hun 
verhouding m het oordeel dient te verstaan (267) Samengestelde regels 
dienen m enkelvoudige te worden opgesplitst, die eerst afzonderlijk en 
daarna m hun onderlinge relaties geleerd worden In feite is dit een 
tamelijk exacte weergave van de prerequisiet-relaties volgens welke eerst 
de begrippen geleerd dienen te worden voordat de regel waarin deze 
begrippen aan elkaar zijn gerelateerd kan worden begrepen. Hirscher is 
hier exacter dan in het onderdeel over de ordening van de catechetische 
stof, omdat hij spreekt van regels (oordelen en leerstellingen) die zijn 
opgebouwd uit verschillende factoren (begrippen). De toename in 
logische complexiteit is het beginsel dat uitwerking kri jgt en volgens de 
aanwijzingen die Hirscher geeft tot het opstellen van zogenoemde 
leerhierarchieen (Gagne 1977) aanleiding zou kunnen geven. Op het 
derde niveau van algemeenheid komen een aantal leerstellingen samen in 
een zogenoemde leerstuk, dat een organisch samenhangend onderdeel van 
de inhoud van de catechese vormt en die op hun beurt te zamen een of 
het (theologische) geheel vertegenwoordigen. Voor het theologische 
geheel doet Hirscher het voorstel tot concentratie rond een theologisch 
centrale inhoud ('persoon van Jezus Christus, ri jk Gods, menswording 
van de Logos, verzoeningsdaad van Christus, de kerk enz. (274-275)), 
waarbij hij wijst op bestaande onzekerheid m de constructie van zulk een 
theologische totaliteit Dit vraagstuk van de concentratie wordt als een 
theologisch probleem uitgewerkt en valt daarom met samen met dat van 
de structurering van de inhoud van de catechese. 
In het onderscheid m drie niveaus van algemeenheid (begrippen, 
regels en leerstukken) is een wezenlijk kenmerk van de systematieknotie 
bij Hirscher aan te wijzen. Deze conclusie is verrassend na wat we 
gezien hebben bij de psychologische ordeningsprincipes van de inhoud. 
Er is m dit deel van zijn catechetiek geen sprake van vermenging van 
het theologische en het psychologische taalspel. Integendeel, de inhoud 
van de catechese wordt exact beschreven m (theologische) begrippen die 
via regels in onderlinge relaties staan, terwijl de regels samenkomen in 
meer ingewikkelde regels en een verzameling van onderling gerelateerde 
regels een leerstuk vormen. Een wezenlijk kenmerk van de 
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systematieknotie is hierin aanwezig omdat de relaties tussen begrippen en 
tussen regels evenzeer tot de inhoud behoren als de begrippen en regels 
zelf Het is echter niet zonder meer mogelijk van systematiek te spreken 
Ten eerste is er geen sprake van het definieren van de relaties tussen 
begrippen en tussen regels Er wordt geen relatie gelegd tussen de 
(theologisch uitgewerkte) ordeningsprincipes en de opbouw van de 
inhoud in termen van begrippen, regels en relaties tussen begrippen en 
regels De ordening naar theologisch inhoudelijke criteria en die naar 
logische criteria worden met tot een theologische ordening geïntegreerd 
Ten tweede wordt de context van het systematiek-betoog beheerst door 
de theologische vraag naar de inhoudelijke volledigheid van het 
catechese-onderricht, wat op het einde bleek m het voorstel tot 
concentratie rond een theologisch sleutelbegrip Dit doet echter niets af 
aan de conclusie dat een wezenlijk kenmerk van het systematiekbegrip bij 
Hirscher aangetroffen kan worden 
2.1.2 Systematiek m de zogenoemde Munchener Methode 
In 1887 werd door een groep catecheten onder leiding van Andreas Seidl 
de Munchener Katechetenverein opgericht, die voor de geschiedenis van 
de catechetiek grote betekenis zou krijgen door de ontwikkeling van de 
zogenoemde Munchener Methode9 (Offele 1961, 13) De betekenis van het 
werk van de M К V is vooral gelegen in de verwerking van 
pedagogische theorieën in een theorie van de catechese en met name van 
het catechismusonderricht Een belangrijke prikkel vormde de kritische 
beoordeling van het catechismusonderricht m de lijn van de neo-
scholastiek op basis van vooral de catechismussen van Deharbe (cf 
Linden 1900) De krit iek richtte zich op de teksanalytische, deductieve 
methode, op de grote nadruk op het memoriseren van de 
catechismustekst, het ontbreken van verklarende teksten en het 
eenzijdige aanspreken van het verstand In de Μ К V zocht men m de 
geschiedenis van de catechetiek aansluiting bij Augustinus en bij A 
Gruber, aartsbisschop van Salzburg m de eerste helft van de 
negentiende eeuw die zijn Katechetische Vorlesungen heeft opgezet in 
de vorm van een commentaar op De Catechizandis Rudibus van 
Augustinus Het vertellen van de heilsgeschiedenis vormt bij Augustinus 
en m navolging van hem ook bij Gruber de basis van iedere catechese 
Op de vertelling volgt een verklaring, vervolgens vindt een leergesprek 
plaats en tenslotte wordt de aansporing gegeven een en ander m het 
eigen leven in prakti jk te brengen (Pfhegler 1935, 195) Niet alleen en 
zelfs met op de eerste plaats vanuit theologische motieven maar ook en 
vooral vanuit pedagogische en psychologische overwegingen zoekt men bij 
dit catechetische model aansluiting Met de verwerking van pedagogische 
theorieën van Pestalozzi, Rousseau en Comemus en van de 
leerpsychologie van Herbart en Ziller, wilde men het gat vullen van een 
deugdelijke pedagogische theorie m de catechese (Offele 1961, 18-23) 
In de ontwikkeling van de Munchener Methode zijn volgens Offele drie 
fasen aan te wijzen Als aanzet is een referaat van G Schneller te 
beschouwen die in 1894 pleit voor invoering m de catechese van de 
9
 Het is van belang vast te stellen dat in de naam Munchener Methode 
het begrip methode op een manier gehanteerd wordt, die m geen van 
de door Knoers onderscheiden betekenissen goed te plaatsen is (Knoers 
1975, 225-286) Bedoeld is hier een bepaalde strategie voor het 
catechismusonderricht, gebaseerd op zekere didactisch-psychologische 
beginselen, waarbij geen onderscheid wordt gemaakt tussen activiteiten 
van de leerkracht en die van de leerling en waarbij onmiskenbaar een 
zekere tendens tot methoden-uniformisme bestaat 
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pedagogisch erkende en m het onderwi js geaccepteerde genet isch-
mduc t ieve methode (Offele 1961, 26-27) . In de aanvangspenode tot 1897 
w e r k t men de nieuwe benader ing van de catechese uit in aanslu i t ing bi j 
vooral He rba r t , waarbi j een schema bestaande ui t v i j f zogenoemde formele 
leerstappen word t overgenomen (Offele 1961, 153-154) 10 In de tweede 
per iode van 1898 tot 1908 wordt het oo rsp ronke l i j ke schema van formele 
leerstappen ui t de school van Herbar t meer in het b i jzonder op de 
catechese toegepast en v i n d t onder inv loed van O. Willmann een reduct ie 
plaats m het aantal fasen Aanvanke l i j k waren de v i j f fasen: 
v o o r b e r e i d i n g , p resenta t ie , v e r k l a r i n g , samenvat t ing en toepassing. 
Voorbere id ing en samenvatt ing verdwi jnen als hoofdfasen, maar worden 
als subfase gehandhaafd (Offele 1961, 151). Er v i nd t ook reeds 
v e r s p r e i d i n g plaats van de oorspronke l i j ke gedachte van de Münchener 
Methode over andere landen van Europa. In de derde periode vanaf 1908 
komt de gevoels- en ka rak te ron tw ikke l i ng s te r ke r op de voorg rond te 
staan en ve rd i scon tee r t men scherper dan voorheen leef t i jd -spec i f leke 
kenmerken in het leerplan voor de catechese. De latere catechetische 
modellen van het rel ig ieuze E r l ebn i sun te r r i ch t ' en het A r b e i t s u n t e r r i c h t ' 
z i jn beide te beschouwen als on tw ikke l ingen die t e r u g te voeren zi jn op 
de Münchener Methode, waarbi j men zoals Offele kan wijzen op de 
aanwezigheid van het be levmgs- en a r b e i d s p n n c i p e m de Münchener 
Methode of , zoals Pfhegler , s te rke r de nadruk kan leggen op de 
versch i l len (Of fe le 1961, 157-167; Pfhegler 1935, 215-223) In 1921 word t 
de M K.V u i tgebre id to t de Deutsche Katechetenvere in en vervaagt de 
speciale betekenis van de groep catecheten in München voor de 
catechet ische o n t w i k k e l i n g . 
De centra le gedachte van de Münchener Methode is opgehangen aan de 
zogenoemde 'Formals tu fen ' of formele leerstappen of fasen m het 
leerproces, volgens welke ieder catechet isch onde r r i ch t zou dienen te 
ve r l open . De d r ie hoofdstappen zi jn presentat ie ( 'Da rb i e t ung ' ) , 
v e r k l a r i n g ( E rk l ä rung ) en toepassing ( 'Anwendung ' ) In de eerste stap 
word t de inhoud van het leerproces op aanschouwel i jke, aansprekende, 
zo concreet mogeli jke manier aan de leer l ingen voorgehouden of 
gep resen tee rd . In de catechese zal vaak van een verhaal geb ru i k worden 
gemaakt, waarb i j aanschouwing in v isuele zin een ondergesch ik te rol 
speel t , maar waardoor met name de be lev ing van leer l ingen als een 
inner l i j ke aanschouwing gest imuleerd w o r d t . In de daaropvolgende fase 
van de v e r k l a r i n g d r i n g t men door to t de k e r n . Wat in de presentat ie 
aanschouwel i jk of beeldend aanwezig was, w o r d t nu naar de inhoud ervan 
geanalyseerd en geëxp l i c i tee rd . Van de waarneming ve rschu i f t de 
ac t i v i t e i t van de leer l ing naar het denken , het ethische beoordelen en 
het onderkennen van de gevoelsbetekems Van leer l ingen verwacht men 
een act ief meedenken en meebeoordelen in samenspraak met de 
l ee rk rach t , waaru i t een zel fstandig oordee l , een rel ig ieus en zedeli jk 
gevoel en een du ide l i j k wi l len van de leer l ing voor tkomen. In de laatste 
fase, die van toepass ing, worden de i n z i c h t e n , waarden en gevoelens 
onde rkend in hun p rak t i sche toepasbaarheid Zo mogeli jk v i n d t een 
concrete toepassing plaats en op zi jn minst wo rd t een begin daarmee 
gemaakt. Volgens Offele is het gebed de beste vorm van toepass ing, 
waar in deze hele fase samengenomen word t (Of fe le 1961, 176). 
De d r i e hoofdstappen van p resen ta t ie , v e r k l a r i n g en toepassing 
cor responderen volgens Willmann met een empir isch moment, een rationeel 
moment en een technisch moment, die in ve rband worden gebracht met de 
psycholog ische dr ies lag gemoed, ve rs tand en wil (het a f fec t ieve, het 
cogn i t ieve en het vo l i t i e ve ) , die weer zou cor responderen met een 
I c
 De term 'Formalstufe ' is niet van Herba r t zelf afkomst ig maar van zi jn 
leer l ing F. Z i l le r . Deze onderscheidt de vo lgende v i j f fasen: analyse, 
syn these , associat ie, systeem en methode (Pfheg ler 1935, 201). 
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'pedagogia perennis', teruggaand op het onderscheid van Aristoteles 
tussen aisthesis (zmli jkheid), nous (geest) en orexis (streven) (Pfliegler 
1935, 200). BIJ deze 'eeuwenoude traditie' heeft Willmann aansluiting 
willen zoeken, toen hij voorstelde de oorspronkelijk eerste en vierde fase 
van voorbereiding en samenvatting tot ondergeschikte fasen te maken en 
met langer tot de hoofdfasen van het catechetisch leerproces te rekenen 
(Offele 1961, 41). Hoewel de M.K.V. Willmann hierin gevolgd is, zijn 
voorbereiding en samenvatting nooit uit de presentatie van het 
fasenschema verdwenen en zijn ze in de opvatting van de Muncheners 
blijkbaar didactisch van belang gebleven. Beide subfasen zijn hier 
interessant vanwege een mogelijk belang voor de systematieknotie. 
Voorbereiding is de allereerste fase en dient om interesse te wekken en 
verbanden te leggen met zaken die reeds bekend zijn (Offele 1961, 174; 
Weber 1907, 88) Tijdens de voorbereidingsfase wordt m het bijzonder 
ook het doel van de les uitgelegd ter motivatie van de leerlingen. De 
subfase van de samenvatting volgt op de hoofdfase verklaring en dient 
om de resultaten van de verklaring overzichtelijk bijeen te brengen en m 
een groter verband te plaatsen. Hier wordt aanbevolen de tekst van de 
catechismus te gebruiken die - althans in de vraag en 
antwoordcatechismussen - een compacte, heldere formulering geeft van de 
geloofskwesties (cf Kok & Van den Hengel 1916) 
Aan het fasenschema van de Munchener Methode ligt een 
leerpsychologie ten grondslag die m directe zin aan Herbart is ontleend 
maar waarvan bepaalde principes tevens terug te voeren zijn op de 
scholastiek BIJ Herbart kan men volgens de Muncheners vrijwel van een 
identificatie spreken van zintuiglijke waarneming en verstandelijk 
kennen. Kennisverwerving vindt niet alleen plaats op basis van 
zintuiglijke waarneming, ZIJ valt er praktisch mee samen, waardoor van 
een mechanische associatiepsychologie gesproken kan worden die 
onvoldoende recht zou doen aan de activiteit van de leerling m de 
kennisverwerving (Offele 1961, 153-155, Pfliegler 1935, 164). 
Vertegenwoordigers van de Munchener Methode hebben deze mechanische 
opvatting van kennisverwerving dan ook niet overgenomen (cf Weber 
1907) Een ander bezwaar dat tegen de leerpsychologie van Herbart is 
gemaakt, maar vooral na 1920 ook tegen de Munchener Methode (Pfliegler 
1935, 212), betreft het intellectualisme, waardoor men vrijwel uitsluitend 
oog had voor leereffecten op verstandelijk terrein In de bewustzijns- of 
voorstellmgspsychologie van Herbart bestaat volgens de crit ici slechts 
aandacht voor verstandelijke inzichtelijkheid van de voorstellingen en 
spelen wilstrevingen en gemoedsbewegingen geen of slechts een 
ondergeschikte rol Ondanks de welwillende interpretatie van Offele van 
de Munchener Methode vormt haar intellectualistische oriëntatie een 
regelmatig terugkerend en waarschijnlijk wel terecht element m de krit iek 
(cf Pfliegler 1935, 215vv). Ten aanzien van de Munchener Methode heeft 
dit waarschijnlijk te maken met het vasthouden aan de catechismus, die 
met alleen de ordening van de catechetische inhoud bepaalde, maar ook 
uitnodigde tot een sterk verstandelijke oriëntatie In zijn presentatie 
van de Munchener Methode levert Weber een illustratie van de 
verstandelijke oriëntatie door veraanschouwelijkende voorstellingen 
slechts m verband te brengen met het zogenoemde hogere en lagere 
kenvermogen (Weber 1907, 10) BIJ een vertell ing geeft hij verderop toe 
dat de aanschouwing tegelijk op het lagere ken- en op het lagere 
begeervermogen van de kinderen werkt, zonder het begeervermogen 
(het gevoel als het lagere begeervermogen en de wil als het hogere 
begeervermogen) m de volgende fasen van het leerproces te betrekken 
(Weber 1907, 87) Het hoofdstuk over de vorming van gemoed en wil 
staat dan ook met m organisch verband met de overige hoofdstukken en 
wekt een enigszins obligate indruk (Weber 1907, 31-45) Vanuit het 
bewustzijnspsychologisch paradigma van waaruit Weber denkt, is aan 
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andere dan verstandelijke aspecten m het leerproces maar moeilijk een 
plaats te geven. Ook Pfhegler noemt in zijn beschrijving slechts begrip 
als resultaat, dat met de Munchener Methode weliswaar langs inductieve 
weg nagestreefd wordt (Pfhegler 1935, 209). 
De leerpsychologie waarop de Munchener Methode gebaseerd is, kan 
met de volgende begrippen getraceerd worden: waarneming 
('Anschauung'), apperceptie, abstractie, het begrippenpaar analyse en 
synthese, associatie en immanente repetitie. Waarneming is de 
noodzakelijke aanvang van elk leerproces omdat volgens scholastieke 
zegswijzen 'omms cogmtio incipit a sensu' en nihil m intellectu, quod 
non prius m sensu'. Daaruit volgt dat ieder leerproces dient aan te 
vangen bij het concrete, nabije, zichtbare en bijzondere om vandaaruit 
het abstracte, verwijderde, onzichtbare en algemene binnen het bereik 
van het verstand te brengen. In waarneming vindt apperceptie plaats, 
dat wil zeggen dat in het waarnemen inhouden uit vroegere ervaring een 
rol spelen. Weber verklaart het woord apperceptie doordat m de 
perceptie begrippen uit de schatkamer van het geheugen erbij (ad-
perceptie) gehaald worden, zonder welke de waarneming als het ware 
leeg zou bli jven. In de apperceptie komt via abstractie de 
begripsontwikkeling tot stand op basis van het ontleden van het 
aanschouwde m relevante en met-relevante kenmerken. Het 
bijeenbrengen van de relevante kenmerken m een eventueel nieuw 
soortbegrip vormt het abstractieproces (Weber 1907, 23). De harde kern 
m de leerpsychologie van de Munchener Methode is precies deze 
opvatting dat begnpsleren dient aan te vangen bij concrete 
voorstellingen en daaruit via abstractie tot stand komt. Andere, minder 
goede of zelfs ongeschikte vormen van begnpsleren zijn de abstractie 
door vergeli jking, de definitie door het woord en de definitie met 
il lustratie (Weber 1907, 21-25) Met de voorkeur voor abstractie vanuit 
apperceptie, dat wil zeggen vanuit de aanschouwende waarneming, is de 
keuze gegeven voor een bepaalde methodische aanpak m het 
onderwijsleerproces. De beweging van het concrete naar het abstracte, 
van de aanschouwing naar begrippen, van verschijnselen naar regels en 
wetten, wordt analyse genoemd m de logische betekenis die het begrip 
bij Aristoteles heeft gekregen. Synthese daarentegen is de weg van het 
abstracte naar het concrete, van het begrip naar het concrete geval, 
van de regel naar de toepassing. Een heilloze verwarring heeft rond 
deze begrippen analyse en synthese bestaan, doordat ze in traditioneel 
catechetische zin exact in de omgekeerde betekenis werden gehanteerd. 
Zo is tekstanalyse in de traditioneel catechetische betekenis synthese m 
de logisch aristotelische betekenis. Op voorstel van Willmann heeft men 
het logische, aan Aristoteles ontleende gebruik van het begrippenpaar 
tot uitgangspunt genomen (Pfhegler 1935, 174-191). De Munchener 
Methode kan in die zin analytisch genoemd worden, omdat ze bij concrete 
voorstellingen aanvangt en vandaar via abstractie door apperceptie op 
basis van relevante kenmerken de ontwikkeling van begrippen wil 
bewerkstelligen. 
Het begrip associatie heeft in de Munchener Methode betekenis m 
verband met het zich eigen maken van de begrippen Door associatie kan 
men begrippen onthouden en kunnen ze uit herinnering weer m het 
bewustzijn teruggeroepen worden. Voor Weber is het met voldoende als 
de associatie puur op overeenkomst tussen of op vaste groeperingen van 
woorden gebaseerd is. Associatie dient volgens de inhoud van de 
begrippen te verlopen en kan ofwel een systematisch karakter dragen 
ofwel een praktisch (Weber 1907, 64-71). In de associatie van begrippen 
of voorstellingen volgens de inhoud gelden vier wetten, volgens welke de 
associaties gemaakt worden: de wet van geli jkti jdigheid, van 
opeenvolging, van overeenkomst en van tegenstelling (Weber 1907, 60). 
De effectiviteit van het begnpsleren is nu afhankelijk van de 
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veelzijdigheid van associaties die een leerling bij een begrip leert maken 
Hoe meer associaties, des te hechter gaat een begrip deel uitmaken van 
de denkwereld van de leerling en neemt de kans op juiste toepassingen 
in het concrete leven toe Herhaling van associaties en mogelijk het 
toevoegen van nieuwe aan een eerder geleerd begrip kan ook in 
zogenoemde immanente repetitie geschieden, volgens welk principe bij de 
verklaring van een inhoud op een daarvoor m aanmerking komend 
moment terugverwezen wordt naar een eerder geleerd begrip, dat aldus 
herhaald wordt 
Systematiek als formeel structureringsprincipe van de inhoud komen 
we als zodanig m de Munchener Methode met tegen Er zijn echter wel 
enkele indicaties te noemen die in de richting wijzen van enige formele 
structurering van de inhoud en waarin theoretische aanzetten zijn te zien 
m de richting van een systematische structurering Deze indicaties 
hangen samen met het begrip associatie, met de immanente repetitie van 
associaties en met de subfase van samenvatting 
De eerste indicatie van een formeel structureringsprincipe van de 
inhoud levert het begrip associatie uit de leerpsychologische theorie van 
de Munchener Methode Pfhegler citeert het catechetisch woordenboek 
van W Hehlmann uit 1931 voor een definitie van het begrip de neiging 
van een voorstelling een andere, waarmee ze vroeger gemeenschappelijk 
beleefd is, weer bewust te maken (Pfliegler 1935, 165) In het leren via 
apperceptie moeten ook de associaties geleerd worden, die op hun beurt 
nieuwe apperceptie mogelijk maken Volgens Weber is verder 
veelzijdigheid in de geleerde associaties onontbeerlijk om de leerstof 
blijvend eigendom te doen worden (Weber 1907, 60 61) Associaties 
hebben zowel betekenis als oefening van wat al eerder geleerd is, alsook 
om nieuwe kennis op te doen Associaties dienen zelf geleerd te worden 
en wel in een zo groot mogelijke veelzijdigheid Van de te leren inhouden 
kan op zijn minst gezegd worden dat ZIJ deze associaties dienen te 
bevatten Volgens de definitie van Hehlmann zou dat met meer inhouden 
dan de aanwezigheid van meerdere voorstellingen, die tegelijkerti jd of m 
ieder geval m combinatie tot elkaar m het bewustzijn aanwezig kunnen 
zijn De vier associatiewetten die Weber noemt, maken het mogelijk op 
de relatie van de voorstellingen iets gedetailleerder in te gaan Er zijn 
chronologische relaties mogelijk (gelijktijdigheid en opeenvolging) en 
relaties van verwantschap (overeenkomst en tegenstelling) Het terrein 
van mogelijke relaties l i jkt daarmee niet uitputtend beschreven (bij 
voorbeeld statische - dynamische relaties, causale, conditionele, 
correlatieve relaties) Toch is een eerste aanzet gegeven tot het 
onderscheiden van verschillende soorten van logische relaties van 
voorstellingen, hoewel het beginsel van de associatie in eerste instantie 
betrekking heeft op een psychisch mechanisme en slechts indirect 
consequenties bevat voor de structurering van de inhoud Daarbij moet 
wel opgemerkt worden dat deze logische structurering zich krachtens het 
nog niet eerder genoemde principe van de methodische eenheid beperkt 
tot een zogenoemde leereenheid en de relatie tussen deze aan de hand 
van de catechismus van elkaar onderscheiden leereenheden buiten 
beschouwing laat 
De tweede indicatie is gelegen m het principe van de immanente 
repetitie, volgens welke waar mogelijk in het onderwijsleerproces relaties 
worden gelegd met andere begrippen of voorstellingen Met dit principe 
wordt de isolering van de afzonderlijke leereenheden door het beginsel 
van de methodische eenheid althans m principe overbrugd Weber legt 
echter sterker de nadruk op herhaling van eerdere associaties dan op de 
relatie tussen de leereenheden, waardoor de opheffing van onderlinge 
isolering van de leereenheden ten dele weer te met wordt gedaan (Weber 
1907, 80) In de toelichting op de formele leerstappen van de Munchener 
Methode komt de immanente repetitie met terug m de aandacht, zodat we 
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er met te veel belang aan mogen toekennen m het totaal van de 
Munchener Methode Toch mag het m verband met de vraag naar 
systematiek met onvermeld blijven, omdat immanente repetitie tenminste 
impliciet de aanwezigheid veronderstelt van relaties tussen leerinhouden 
en deze veronderstelling een wezenlijk kenmerk van het 
systematiekbegrip vormt Over de aard van de relaties en hun 
definiëring komen we verder niets te weten en daarom bl i j f t de vraag 
onbeantwoord wanneer zich een goede gelegenheid voordoet voor 
immanente repetitie Het bli jft daardoor vooral een herhaling van de 
afzonderlijke leereenheden met de daarin aanwezige associaties zonder dat 
de leereenheden onderling aan elkaar gerelateerd worden Het gaat 
zeker te ver van een vorm van formele structurering van de inhoud te 
spreken ondanks de aanzetten daartoe die onmiskenbaar aanwezig zijn 
De derde indicatie is gelegen m de subfase van de samenvatting, die 
volgt op de verklaring en vooraf gaat aan de toepassing In de 
samenvatting kr i jgt de leerling een overzicht van het geleerde in een 
les, waarbij afzonderlijke punten zo gegroepeerd worden dat ze 
gemakkelijk zijn te overzien (Weber 1907, 88) Offele is nog iets 
praktischer met de aanbeveling reeds tijdens de verklaringsfase 
trefwoorden op het bord te schrijven De verwerkte begrippen (en 
wilsbesluiten) dienen in de samenvattingsfase tot een samenhangend 
geheel bijeengevoegd te worden Bovendien moet het resultaat m 
grotere samenhang geplaatst worden, waardoor het een plaats kri jgt in 
het geheel van kennis en van het leven van de leerlingen (Offele 1961, 
175) De samenhang die m de fase van samenvatting aangebracht wordt 
betreft de leerresultaten van een methodische leereenheid en ook het 
grotere geheel waar deze m te plaatsen zijn Leerlingen wordt m de 
samenvatting gewezen op interne en externe verbanden van het geleerde 
en, hoewel deze verbanden met m termen van relaties tussen concepten 
worden gedefinieerd, worden relaties tussen inhouden met slechts 
verondersteld maar zelfs uitdrukkelijk m deze fase van het leerproces 
naar voren gehaald De definiëring van relaties ontbreekt, maar de 
systematieknotie wordt op een wezenlijk punt recht gedaan Ook hier 
geldt de beperking dat de aangegeven relaties in principe de grenzen 
van de methodische leereenheid niet overschrijden, wat een krachtige 
reductie betekent van de betekenis die systematiek m de 
samenvattingsfase is toe te schrijven 
Uit de drie indicaties is op te maken dat de gedachte van 
systematiek, hoewel de term op zich met voorkomt, in de Munchener 
Methode zeker niet afwezig te achten is Integendeel, zowel het 
leerpsychologische principe van de associatie, als de didactische 
aanwijzing van immanente repetitie, als de samenvattingsfase in het 
catechetische leerproces veronderstellen de aanwezigheid van relaties 
tussen de te leren aanschouwingen resp begrippen Van systematiek 
zonder meer is echter met te spreken, omdat de definiëring van deze 
relaties achterwege bl i j f t , daar althans geen aandacht voor bestaat Het 
feitelijk bestaan van relaties wordt verondersteld zonder dat deze relaties 
op zich gedefinieerd worden Er zijn nog twee beperkingen te noemen die 
kleven aan de gesignaleerde systematiek in de catechetische theorie van 
de Muncheners De eerste beperking kwamen we tegen bij de immanente 
repetitie en bij de samenvatting en betrof het principe van de 
methodische eenheid Volgens dat principe dient het fasenschema voor 
iedere leereenheid telkens m zijn geheel doorlopen te worden 
Methodische eenheid impliceert daarom begnppelijke eenheid en ook, 
hoewel daar niet st r ik t aan werd gehouden, de eenheid van voorstelling 
of aanschouwing Krachtens het principe van de methodische eenheid 
worden inhouden op methodisch vlak van elkaar geïsoleerd en ontneemt 
men zich grotendeels de mogelijkheid de onderlinge relaties tussen de 
leereenheden aan de orde te stellen Alleen bij de immanente repetitie 
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leek een kleine, met nader uitgewerkte mogelijkheid aanwezig relaties aan 
de orde te stellen tussen verschillende leereenheden. Een tweede 
beperking vloeit voort uit het vasthouden van de Muncheners aan de 
catechismus als inhoud van de catechese, waaraan zij ook haar structuur 
ontleende. De vraagstukken van selectie, ordening en defmièring van de 
inhoud van catechese waren daardoor mm of meer bij voorbaat opgelost 
en daarin tekent zich een onderscheid af tussen de Münchener Methode 
en Hirscher. Ondanks pogingen met name van Stieglitz tot ontwikkeling 
en invoering van een andersoortige catechismus dan die van Deharbe en 
bewerkingen daarvan, is de neoscholastieke catechismus het centrum 
gebleven van de catechese volgens de Münchener Methode. Als gevolg 
van deze omstandigheid kwamen de vragen van selectie, ordening en 
definiëring van de inhoud met in het centrum van de aandacht te staan 
en werden stilzwijgend de antwoorden overgenomen die de heersende 
neoscholastieke theologie daarvoor gereed had. De problematisering die 
van de vraag naar systematiek uitgaat op de vaststelling en 
structurering van de inhoud, is om die reden buiten beschouwing 
gebleven. 
2.1.3 Conclusies: systematiek en godsdienstdidactiek 
Uit de analyse vanuit het begrip systematiek bij Hirscher en in de 
Münchener Methode zijn twee conclusies te trekken. De eerste conclusie 
houdt m dat de vraagstelling van systematiek aan beide representanten 
uit de geschiedenis van de godsdienstdidactiek niet vreemd is, hoewel de 
term m deze betekenis ontbreekt. De tweede conclusie betreft het 
didactische en psychologische taalspel waarin de vraag naar systematiek, 
voorzover deze te herkennen is, ter sprake wordt gebracht. 
De vraag naar systematiek is bij Hirscher impliciet aanwezig m de 
psychologische ordeningsprincipes van de catechetische stof In de 
uitwerking kan dit onvoldoende naar voren komen door de grote 
betekenis die Hirscher aan zijn theologische uitgangspunten hecht. De 
vraag naar systematiek verdwijnt daardoor onvermijdelijk uit het 
gezichtsveld. Op een onverwachte plaats bij de presentatie van de 
catechetische stof treedt systematiek het meest duidelijk m de aandacht. 
Daar kr i jgt het eerste psychologische ordeningsprincipe feitelijk een 
'leertheoretische' uitwerking, waarin relaties tussen begrippen in regels 
en relaties tussen regels m meer complexe regels de sequentiële 
structuur m het onderwijs bepalen. De inhoud van het onderwijs wordt 
opgevat m termen van begrippen, regels en relaties daartussen, waarmee 
de correspondentie met ons systematiekbegnp onmiskenbaar aan de dag 
treedt. In de Münchener Methode is de vraag naar systematiek als 
zodanig slechts als veronderstelling aanwezig. De theorie waarin deze 
veronderstelling is ingebed, heeft anderzijds duidelijker dan bij Hirscher 
het karakter van een didactische en leerpsychologische theorie. 
Systematiek is verondersteld m het bewustzijnspsychologische principe 
van associatie, in de didactische aanwijzing van de immanente repetitie 
en m de samenvattingsfase van de didactische strategie van de 
Muncheners. Pas m tweede instantie kan uit deze elementen tot 
aanwezigheid geconcludeerd worden van systematiek m de inhoud van de 
catechese, althans tot de aanwezigheid van relaties tussen begrippen. De 
drie elementen maken van de andere kant veel duidelijker dan bij 
Hirscher onderdeel uit van een (aan anderen ontleend) leerpsychologisch 
en didactisch kader, binnen welke samenhang ze te plaatsen zijn. De 
afwezigheid van de rechtstreekse vraag naar systematiek m de inhoud is 
verklaard vanuit de omstandigheid dat in de Münchener Methode feitelijk 
de inhoud en de structuur van de catechismus overgenomen werden. 
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Wat is de betekenis van deze conclusies voor de vraagstelling van ons 
onderzoek? De vraag naar het belang van systematiek m catechetische 
onderwijsleerprocessen is op zich niet nieuw ZIJ is eerder gesteld, ZIJ 
het niet in onderwijsleerpsychologische termen en niet in een 
afzonderlijke probleemstelling Nieuw is de definiëring van het begrip 
systematiek dat met alleen de aanwezigheid van relaties inhoudt tussen 
de componenten van de inhoud, maar ook de definiëring van die relaties. 
De vraagstelling vertoont zowel met Hirscher als met de Munchener 
Methode verwantschap, ZIJ het op verschillende punten. De verwantschap 
met Hirscher bestaat hierin dat ook hij de inhoud en structuur van 
bestaande catechismussen met of niet zonder meer op de catechese van 
toepassing verklaart. Daardoor wint de vraag naar de afbakening en 
selectie, maar zeker ook die van de structurering m de inhoud van de 
catechese aan relevantie, wat voor de huidige situatie, waarin de 
catechismus als catechetisch leermiddel m onbruik is geraakt, 
waarschijnlijk nog sterker geldt dan voor de situatie van Hirscher. De 
verwantschap met de Munchener Methode bestaat erin dat ook WIJ bij 
voorhanden leerpsychologische en didactische theorieën te rade gaan voor 
een adequate operationalisering van het systematiekbegnp. 
2.2 SYSTEMATIEK IN HET LICHT VAN INFORMATIEVERWERKING EN 
CURRICULUMCONSTRUCTIE 
Het begrip systematiek hangt nauw samen met het begrip systeem. 
Toegepast op onderwijsleerprocessen stelt zich de vraag of de inhoud 
daarvan inderdaad op te vatten is als een systeem en waaraan zulk een 
systematiek danwei herkenbaar is Bovendien is met bij voorbaat 
verzekerd dat ten aanzien van onderwijsleerprocessen m bij voorbeeld 
exacte vakken op dezelfde wijze van systematiek m de inhoud gesproken 
kan worden als ten aanzien van catechetische onderwijsleerprocessen. 
Dat er belangrijke en verstrekkende verschillen zijn tussen 
onderwijsleerprocessen m exacte vakken en in een vak als godsdienst, 
zal niemand willen bestrijden. Hoe ver gaan echter die verschillen7 Is 
systematiek ook van toepassing op catechetische onderwijsleerprocessen 
of alleen op die vakken die exact genoemd worden7 In deze paragraaf 
wordt allereerst een verheldering gegeven van de betekenis die aan 
systematiek toe te schrijven is voor onderwijsleerprocessen m het 
algemeen. In feite is gekozen voor een verheldering vanuit een 
cogmtivistische benadering van onderwijsleerprocessen (2.2.1). 
Vervolgens komt de vraag aan de orde welke aspecten van 
curriculumontwikkeling m aanmerking komen voor de operationalisering 
van systematiek en hoe systematiek daarin kan worden herkend (2 2 2). 
Tenslotte wordt een precíese formulering gegeven van de vraagstelling 
van het curnculumevaluatie-onderzoek, waaruit de betekenis van 
systematiek voor catechetische onderwijsleerprocessen zou kunnen blijken 
(2.2 3) . 
2.2.7 Systematiek en leren volgens het informatleverwerkmgsmodel 
De vraag die hier aan de orde is, betreft het belang van systematiek 
voor onderwijsleerprocessen. Systematiek heeft betrekking op de 
gedefinieerde relaties tussen concepten, dankzij welke deze concepten, 
die de inhoud bepalen van een onderwijsleerproces, een gestructureerd 
geheel vormen. Deze conceptualisering van systematiek sluit aan bij de 
beoogde gedragsverandering door middel van het curriculum (zie het 
derde hoofdstuk). Verder is de definitie van systematiek m termen van 
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relaties tussen concepten, te begrijpen binnen de hier te presenteren 
benadering van onderwijsleerprocessen vanuit het model van leren als 
informatieverwerking 
De beoogde gedragsverandering door onderwijsleesprocessen kan 
variëren al naar gelang de aard van het leerresultaat dat nagestreefd 
wordt Volgens Gagne komen daarvoor in aanmerking intellectuele 
vaardigheden, cognitieve strategieën, verbale informatie, attitudes en 
psychomotorische vaardigheden (Gagne 1977) Afhankelijk van het 
gestelde doel kan men een uitspraak doen over het al dan niet 
succesvolle verloop van een onderwijsleerproces Wanneer een leerling in 
staat is bepaalde operaties uit te voeren, dan is daaruit te besluiten dat 
het onderwijsleerproces geslaagd is m het tot stand brengen van de 
beoogde gedragsverandering Het belang van systematiek voor 
onderwijsleerprocessen in het algemeen zou wellicht aannemelijk te maken 
zijn voor de verschillende soorten leerresultaten die men kan beogen Ik 
beperk me hier tot het belang van systematiek voor de met het 
curriculum beoogde gedragsverandering Nu beoogt het curriculum 
kennis inzicht en belangstelling ten aanzien van concepten uit de 
fundamentele catechetiek De affectieve component in het doel 
(belangstelling) vervult een voorwaardelijke functie als conditie voor het 
bereiken van effecten op cognitief gebied Het beoogde effect kan daarom 
naar de gedragsdimensie worden bepaald als kennis en inzicht Dit omvat 
cognitieve vaardigheden van reproduktieve en van convergent 
produktieve aard (De Corte e a 1981) De vraag luidt dus wat is het 
belang van systematiek voor het verwerven van cognitieve vaardigheden 
van uiteenlopende complexiteit met convergente produktie als 
bovengrens Het beoogde leerresultaat is aldus te situeren binnen de 
intellectuele vaardigheden De term cognitieve vaardigheden dient hier m 
deze beperkte zm opgevat te worden en verwijst met naar cognitieve 
aspecten m de andere door Gagne genoemde leerresultaten Definiëring 
van systematiek in termen van relaties tussen concepten ligt vanuit het 
leerresultaat van de intellectuele vaardigheden voor de hand, zonder dat 
daarmee gesuggereerd wordt dat systematiek slechts van belang zou zijn 
voor dit type leerresultaat Vanuit de cogmtivistische benadering van 
onderwijsleerprocessen (zie onder) ligt veeleer het tegendeel voor de 
hand 
Een tweede punt van verantwoording van het systematiekbegnp 
betreft de gekozen benadering van onderwijsleerprocessen Deze zijn 
namelijk te benaderen vanuit uiteenlopende theoretische modellen, onder 
te verdelen naar modellen van behavioristische of connectiomstische 
signatuur, cogmtivistische modellen en modellen die leren beschouwen als 
een kwalitatieve ontwikkeling van handelingsstructuren (De Corte e a 
1981, 249-295) Leertheoretische modellen van behavioristische signatuur 
vatten het leerproces op als conditionering van gedrag door middel van 
het bekrachtigen van gewenst geachte leerlmgreacties In 
cogmtivistische leermodellen richt de aandacht zich op de wijze waarop 
informatie in de cognitieve structuur wordt opgenomen en verwerkt In 
het handelingstheoretische model wordt leren opgevat als gekenmerkt 
door fasen waarin de oorspronkelijk materiele handeling op het niveau 
van de mentale handeling wordt gebracht (De Klerk 1983) De 
benadering vanuit cogmtivistische invalshoek geniet hier de voorkeur, 
ten eerste omdat algemeen erkend wordt dat onderwijsleerprocessen met 
behulp van cogmtivistische theorieën eerder adequaat beschreven en 
verklaard kunnen worden dan met behulp van behavioristische theorieën 
(Glaser 1981) Ten tweede omdat moeilijk is m te zien hoe een 
handelmgstheoretisch model zinvol toe te passen is op catechetische 
leerprocessen Wat zouden we hier immers te "verstaan hebben onder 
materiele handelingen7 Ten derde is op te merken dat de stand van 
onderzoek ten aanzien van het handelingstheoretische model onvoldoende 
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basis biedt voor de geboden theoretische constructies en generalisaties m 
vergelijking met onderzoek uitgaande van cognitivistische theorieën 
(Knoers 1982) 
In het kader van een cognitivistische onderwijsleertheorie is m de 
beoogde gedragsverandering onderscheid te maken tussen het proces van 
informatieverwerking en de operaties waartoe lerenden op basis van de 
aangeboden informatie m staat gesteld worden Tevens zijn de condities 
van belang waaronder lerenden de informatie aangeboden krijgen en 
waarbinnen ze in staat gesteld worden zich het gewenste emdgedrag 
eigen te maken (Glaser 1981, 117) Systematiek als aanwezigheid van 
gedefinieerde relaties tussen concepten is te beschouwen als een kenmerk 
van de condities voor het leren In hoeverre levert systematiek als 
conditie een bijdrage aan het onderwijsleerproces, m de zin dat lerenden 
beter in staat zijn tot reproduktie en convergente produktie van 
informatie dan wanneer die systematiek m de condities van het leren 
ontbreekt7 Zo is m termen van een cognitivistische onderwijsleertheorie 
de vraag naar het belang van systematiek te formuleren De beperking 
tot het belang van systematiek op leren m conceptuele zin is op zich met 
gegeven met de keuze voor de cognitivistische benadering en hangt 
samen met de beoogde gedragsverandering, die primair op het cognitieve 
vlak te situeren is Men kan zich echter afvragen in welke zin hier 
sprake is van een beperking Te verdedigen is immers de stelling dat 
tekstmatig aangeboden informatie, bij voorbeeld in een curriculum, per 
definitie conceptueel van aard is , dat wil zeggen dat concepten de 
structuur ervan bepalen (cf Lodewijks 1981) 
Van belang is dat systematiek m de gekozen definitie zich althans m 
principe laat uitwerken en verantwoorden binnen het theoretische kader 
van een cognitivistische onderwijsleerpsychologie Dat kan met worden 
gezegd van de beide andere genoemde theoretische modellen Vanuit 
behavioristische invalshoek zouden de cognitieve verwerkingsprocessen 
per definitie buiten het gezichtsveld vallen en zou systematiek nog 
slechts als een stimulus te beschouwen zijn met het oog op het aanleren 
van een bepaald gedrag Hoewel dit op zich natuurli jk mogelijk is wordt 
de keuze hier met gemaakt systematiek als een stimulus in 
behavioristische zin te beschouwen BIJ een dergelijke benadering 
verdwijnen immers precies de verwerkingsprocessen uit het oog die m 
het leren plaatsvinden en waarvoor de relevantie van systematiek kan 
blijken Een handelmgstheoretische context voor het begrip systematiek 
ligt evenmin voor de hand, omdat moeilijk aan te geven is wat 
systematiek in catechetische onderwijsleerprocessen zou kunnen 
betekenen m het kader van materiele handelingsstructuren Het 
systematiekbegrip is het beste te plaatsen binnen een cognitivistische 
onderwijsleerpsychologie, wat geen exclusieve verbinding impliceert, maar 
wel dat systematiek, als aanwezigheid van gedefinieerde relaties tussen 
concepten, binnen dat theoretisch kader zinvol en verantwoord uit te 
werken valt Dat houdt in dat systematiek beschouwd wordt als een 
kenmerk van de conditie van het informatieverwerkingsproces en dat de 
vraagstelling naar het effect van systematiek de aard van de 
verwerkingsprocessen op het oog heeft Bevordert systematiek de 
verwerkingsprocessen zodanig dat het gewenste gedrag van kennis, 
inzicht en m samenhang daarmee ook belangstelling daardoor beter 
bereikt wordt7 
2.2.1.1 Leren als informatieverwerking 
In de benadering van onderwijsleerprocessen vanuit een cognitivistische 
invalshoek worden deze beschouwd als een vorm van 
informatieverwerking Informatica en artificiële intelligentie staan model 
76 
voor de wijze waarop leerprocessen bij de mens plaats vinden De 
aanduidingen van functies als coderen, opslaan, rehearsal, retrieval 
enzovoort zijn ontleend aan deze takken van geavanceerde, electromsche 
technologie De werking van de menselijke geest wordt vergeleken met 
die van een computer, waarbij deze vergelijking tenslotte uiteraard 
metaforisch van aard is (Boekaerts 1979, 131) De loochening van dit 
metaforisch karakter voert weliswaar alleszins begrijpelijk tot afwijzing 
van cogmtivistische leerpsychologie Men maakt dan echter de fout model 
en werkelijkheid met elkaar te verwarren (Knoers 1982) 
In onderstaande beschrijving van leren in termen van 
informatieverwerking ga ik uit van het model van Gagne (1977) Waar 
wenselijk zal ik aanvullingen geven vanuit het model dat Boekaerts 
(1979) op basis van literatuur heeft samengesteld en en dat op bepaalde 
punten verder gaat m zijn specificeringen Schema 1 is overgenomen 
van Gagne (1977, 58) 
Selectn« tmtaptivi 
FMd bidi - ^ r« ntocatnent 
Schema 1 Leren als informatieverwerking volgens Gagne 
De eerste stap m elk leerproces zijn de zintuiglijke responsen op 
informatie vanuit de omgeving Met name ogen en oren zijn daarbij 
betrokken Wanneer met de neurale prikkels, die volgen op de 
zintuiglijke responsen, niets wordt gedaan, verdwijnen ze na enkele 
honderdsten van een seconde (Gagne, 1977, 52) Het merendeel van de 
informatie uit de omgeving verdwijnt langs deze weg Informatie wordt 
vastgehouden wanneer de aandacht erop wordt gericht Via perceptie, 
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die noodzakelijk selectief van aard is, komt informatie in het korte 
termijn geheugen terecht. De selectie vindt plaats krachtens 
waarnemingsmogelijkheden in de leerlingen, terwijl de motivatie tot 
aandacht eveneens een voorwaarde vormt, zij het van geheel andere 
orde. Informatie wordt in het korte termijn geheugen opgeslagen zoals ze 
is gehoord (akoestisch), zoals ze door de leerling in zichzelf wordt 
herhaald (articulatonsch) of in de vorm van beelden (visueel). De 
capaciteit van het korte termijn geheugen is beperkt en beweegt zich 
binnen de marges van het magische getal 7 plus of min 2 items (Miller, 
zie Boekaerts 1979, 331). Door herhaling of door het in herinnering 
roepen van informatie (rehearsal) kan de duur verlengd worden 
gedurende welke zij wordt vastgehouden. De capaciteit van het korte 
termijn geheugen neemt daardoor echter met toe (Gagné 1977, 54). Wel 
is het mogelijk binnen de 7 plus of min 2 eenheden meer informatie vast 
te houden door het aanbrengen van een bepaalde ordening of door het 
vormen van zogenoemde chunks' (blokken) waarin verschillende 
mformatie-eenheden aan elkaar zijn geklit in betekenisvolle groepen (De 
Klerk 1983, 121). 
Volgens Boekaerts moet bij het aanbieden van informatie 
onderscheiden worden tussen elementen die reeds bekend zijn, dat wil 
zeggen m het lange termijn geheugen zijn opgeslagen, en elementen die 
nog met bekend zi jn. Nieuw kan ook een bepaalde combinatie van reeds 
bekende elementen zi jn. Reeds bekende elementen m de informatie 
worden door de leerling onmiddellijk herkend, tenzij natuurli jk bepaalde 
omstandigheden de herkenning bemoeilijken. Nog met bekende elementen 
moeten eerst geanalyseerd worden met behulp van aanwezige en 
beschikbare linguïstische (semantische, grafemische en fonologische) of 
pictorale informatie, die onder andere uit regels en procedures voor 
analyse bestaat. Nieuwe informatie wordt op deze wijze gedecodeerd, dat 
wil zeggen zo bewerkt dat de leerling haar kan begrijpen: dat ze in voor 
hem herkenbare codes is getransformeerd. Dit proces wordt begrijpen 
genoemd en impliceert een interpretatie. 
In het korte termijn geheugen is de informatie in een verbale of in 
een visuele code aanwezig, bij welke codes specifieke, relatief 
onafhankelijke verwerkingsprocessen behoren. Kenmerkend voor het 
korte termijn geheugen is het bewustzijn dat de leerling heeft van de 
daarin aanwezige, verbaal of visueel gecodeerde items. In tegenstelling 
tot Gagné onderscheidt Boekaerts de verbale code met in een akoestische 
(zoals gehoord) en een articulatonsche (zoals in zichzelf herhaald) code 
(Boekaerts 1979, 119-129). 
Een cruciaal moment m het leerproces is de wijze waarop informatie in 
het lange termijn geheugen wordt opgeslagen. Dit dient namelijk zo te 
gebeuren dat z i j , indien gewenst, geactiveerd kan worden en 
beschikbaar is voor nieuwe bewerkingen, die we denkprocessen noemen. 
Daartoe moet de nieuwe informatie op de juiste wijze worden opgeslagen 
en bovendien op de juiste plaats m het aanwezige bestand. In het geding 
zijn daarbij efficiëntie en localisatie van de opslag (Boekaerts 1979, 73). 
Volgens Gagné kan de codering volgens welke de informatie 
getransformeerd wordt voor opslag in het lange termijn geheugen, op 
verschillende wijze plaatsvinden. Gemeenschappelijk daarin is de 
semantische of betekenisvolle organisatie van de informatie in de vorm 
van proposities, hiërarchische relaties tussen concepten, topologische 
organisatie, visuele en andere soorten van representatie (Gagné 1977, 
54-55). In de zogenoemde 'depth of processmg'-theorie biedt het 
episodische geheugen de matrix waarin de betekenissen van het 
semantische geheugen opgeslagen zi jn. Betekenisvolle inhouden of 
informatie zijn volgens deze theorie verbonden met de context-kenmerken 
die bij het leren een rol hebben gespeeld. Deze oorspronkelijke 
coderingen worden pas geactiveerd bij een verwerking van informatie op 
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semantisch niveau, en met bij verwerking die met verder gaat dan het 
fysische en het fonemische niveau (Lockhart e.a. 1976; Craik & Tulvmg 
1975). 
Boekaerts neemt een duidelijk standpunt m over de wijze waarop 
informatie in het lange termijn geheugen is opgeslagen. Gagné is 
voorzichtiger m zijn beweringen m dezen, wat gezien de stand van 
onderzoek te verdedigen valt. Kenmerkend voor het lange termijn 
geheugen is volgens Boekaerts op de eerste plaats het onbewuste 
karakter van de daarin opgeslagen informatie. In onderscheid daarmee 
is informatie in het korte termijn geheugen per definitie bewust van 
karakter. Voor Boekaerts is op de tweede plaats de gecodeerde vorm 
van informatie (verbaal of visueel) specifiek voor het korte termijn 
geheugen, dus voor de wijze waarop informatie in het bewustzijn 
aanwezig is. Voor opslag m het lange termijn geheugen wordt de 
gecodeerde vorm getransponeerd in propositionele, dat wil zeggen 
abstracte en semantische vorm. Daarmee neemt ZIJ stelling in een 
discussie over het al dan met vr i j zijn van modaliteit (visueel, verbaal of 
semantisch; conceptueel of episodisch) van informatie m het lange termijn 
geheugen. Volgens haar is informatie m het lange termijn geheugen 
inderdaad vr i j van zulke modaliteiten en bestaat ZIJ slechts in abstracte, 
propositionele vorm, die hierarchisch georganiseerd is en onderverdeeld 
m domeinen (Boekaerts 1979, 23-41). In het lange termijn geheugen kan 
op de derde plaats onderscheiden worden naar drie domeinen van 
propositionele informatie het conceptuele domein, het episodische domem 
en het plan-domem (Boekaerts 1979, 43-49). Hiermee worden met 
opnieuw modaliteiten ingevoerd maar verschillende velden afgebakend, 
waarop informatie volgens Boekaerts m het lange termijn geheugen te 
situeren is. Deze velden vertonen verwantschap met drie fundamentele 
categorieën van menselijk handelen: kennen, voelen en willen; of met 
rationele, affectieve en conatieve acten. Vooralsnog is deze 
onderverdeling m drie domeinen of velden m het lange termijn geheugen 
hypothetisch van karakter Ter toelichting het volgende voorbeeld. Het 
begrip fiets bevat in het conceptuele domein een aantal kritische 
kenmerken (wiel, trappers, stuur enzovoort) en een soortbegrip waartoe 
het behoort (voertuig); m het episodische domein: herinneringen aan 
voorvallen en gebeurtenissen uit eigen ervaring en eventueel van horen 
zeggen (fietstochten, lekke banden of ongevallen); m het plan-domem: 
mogelijkheden tot handelen met of ten aanzien van de fiets (fietsen op 
zondagmiddag, nieuwe band opleggen, wedstrijd houden). Aan dit 
eenvoudige voorbeeld is te zien dat de drie domeinen te onderscheiden 
zi jn, maar tegelijkerti jd onderling m verbinding staan. 
Een kenmerk van het lange termijn geheugen wordt m navolging van 
Ausubel zowel door Gagné als door Boekaerts genoemd, namelijk het 
hierarchische karakter van de opgeslagen informatie. Bij Gagne li jkt het 
een mogelijke vorm van semantische organisatie te zijn naast andere 
mogelijke vormen (bij voorbeeld propositioneel, topologisch, visueel) De 
verschillen tussen deze vormen van organisatie worden met uitgewerkt, 
wat blijk geeft van de genoemde terughoudendheid bij Gagne in het doen 
van hypothetische uitspraken. Boekaerts stelt dat de semantische 
netwerken m het lange termijn geheugen als zodanig hiërarchisch 
georganiseerd zijn (Boekaerts 1979, 25v ). Aldus worden twee 
verschillende modellen tot een samengebracht: het model van de 
hiërarchische organisatie van de cognitieve structuur van Ausubel en het 
model van de inhoud van het geheugen als een netwerk van Collins en 
Quillian (De Klerk 1983, 205). De hiërarchisch georganiseerde, 
semantische netwerken m het lange termijn geheugen bestaan uit 
concepten die zo aan elkaar gerelateerd zijn dat bepaalde concepten 
knooppunten vormen, welke knooppunten bijeengehouden worden door 
andere, hiërarchisch bovengeschikte knooppunten. Op deze wijze zi jn, 
79 
als model voor informatie-opslag m het lange termijn geheugen, 
boomgrafieken te construeren die van grote betekenis zijn bij het 
begrijpen van leerprocessen en van de individuele verschillen die zich 
daarbij voordoen 
Aan de hand van het model van de hierarchisch georganiseerde 
netwerken is ook te verduidelijken wat efficiëntie en localisatie betekenen 
bij de opslag van nieuwe informatie Deze begrippen hebben namelijk 
betrekking op de relatering van nieuwe informatie aan reeds aanwezige, 
hierarchisch georganiseerde semantische netwerken Het efficientie-
prmcipe wil zeggen zoveel mogelijk onderbrengen van informatie in 
bestaande netwerken, alleen indien nodig nieuwe knooppunten toevoegen, 
en eventueel organisatie van knooppunten aanpassen op basis van nieuwe 
informatie Het localisatie-prmcipe wil zeggen het onderbrengen van 
informatie onder de juiste knooppunten Gebeurt dit met dan raakt 
informatie zoek m het systeem en is niet beschikbaar voor nieuwe 
operaties 
Terughalen van informatie geschiedt via sleutelwoorden ( c u e s ) , door 
middel waarvan relevante informatie opgespoord en geactiveerd wordt 
Zulke retrieval-processen spelen een rol bij het gehele proces van 
informatieverwerking Het begrijpen van nieuwe informatie vindt bij 
voorbeeld plaats door herkenning van elementen die reeds opgeslagen 
waren in het lange termijn geheugen en door het aanbieden van 
informatie teruggeroepen worden Ook bij het begrijpen van de 
onbekende elementen m nieuwe informatie vindt retrieval plaats, namelijk 
van die informatie, die m staat stelt betekenis te verlenen door 
ontleding, reconstructie enzovoort waardoor een nieuw element 
geïnterpreteerd wordt in termen van reeds bekende elementen In 
retrieval-processen wordt de propositionele vorm van informatie in het 
lange termijn geheugen omgezet in een verbale of visuele code volgens 
welke ze m het korte termijn geheugen bewust wordt 
De vergelijking van aangeboden informatie met uit het lange termijn 
geheugen opgeroepen informatie voert tot een resultaat dat ofwel 
aanleiding geeft tot reageren via de response generator (Gagne) ofwel 
tot opslag leidt van nieuw verworven kennis eventueel gecombineerd met 
herorganisatie van reeds opgeslagen informatie, ofwel tot een combinatie 
van reageren en opslaan De response generator is de instantie waar 
bepaald wordt hoe er gereageerd zal worden, bij voorbeeld in de vorm 
van een gesproken antwoord of door een bepaalde lichaamsbeweging, of 
door beide, en ook m welk patroon deze reactie zal kenmerken volgorde 
en timing De reactie wordt feitelijk tot stand gebracht door de 
effectoren, de desbetreffende spieren enzovoort, die observeerbare 
activiteit te zien geven Feedback op deze activiteit bevestigt de 
adequaatheid ervan (het leren heeft op juiste wijze plaats gevonden), 
ofwel feedback leidt tot een geheel of gedeeltelijk hernemen van de 
uitgevoerde processen, omdat de reactie inadequaat is gebleken Het 
maakt voor het proces op zich met uit of feedback wordt verkregen via 
een externe controle instantie bij voorbeeld een leraar, of door de 
leerling zelf doordat hij zelf inziet dat het resultaat onvoldoende is 
Een afzonderlijke plaats geeft Gagne aan de zogenoemde uitvoerings-
controle-processen Zulke controle processen zijn te beschouwen als 
cognitieve strategieën, die invloed hebben op de selectie van informatie 
die in het korte termijn geheugen wordt toegelaten, die bepalen welke 
informatie voor rehearsal m aanmerking komt, die de keuze voor een 
codering beïnvloeden en dus hoe en waar de informatie m het lange 
termijn geheugen wordt opgeslagen, die het zoek- en activeringsproces 
begeleiden, die waarschijnlijk ook de keuze voor de soort van reactie en 
de organisatie ervan mede bepalen, en die tenslotte bepalen welke 
strategieën de leerling volgt bij het generaliseren en het oplossen van 
problemen Tot de uitvoermgs-controle-processen behoren ook de 
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verwachtingen die leerlingen hebben met betrekking tot het doel van het 
leerproces, op grond waarvan de output van iedere fase m het proces 
van informatieverwerking op relevantie informatie geselecteerd wordt, die 
verdere bewerkingen in het proces zal ondergaan. 
Boekaerts geeft in de schematische representatie van het 
geheugensysteem eveneens een eigen plaats aan controle-processen 
(Boekaerts 1979, 118). Deze krijgen echter geenszins die afzonderlijke 
behandeling en speciale aandacht welke Gagne eraan besteedt. Hiervoor 
zijn twee redenen aan te voeren Ten eerste veronderstelt ZIJ in het 
lange termijn geheugen een plan-domem, waarin procedures zijn 
opgeslagen, die voor een deel overeen lijken te komen met de cognitieve 
strategieën van Gagne. In dit verband is erop te wijzen dat ook Gagné 
de cognitieve strategieën beschouwt als onderdeel van het lange termijn 
geheugen. Ten tweede legt Boekaerts sterker dan Gagne de nadruk op 
het permanente interactieproces tussen coderingsprocessen van nieuwe 
informatie, opslag in het lange termijn geheugen en retrieval van reeds 
opgeslagen informatie, waardoor vanzelf de behoefte aan een afzonderlijke 
behandeling van controle-processen minder groot wordt. Het l i jkt een 
voordeel dat de controle-processen langs deze weg m het model zijn 
ingebouwd en zo de moeilijkheid wordt vermeden die Gagné oproept door 
cognitieve strategieën enerzijds een afzonderlijke, onderscheiden status 
te geven en anderzijds ze toch ook te beschouwen als inhouden van 
informatieverwerkingsprocessen . 
2.2.1.2 De aanwezigheid van gedefinieerde relaties tussen concepten 
Om nu aan te geven welk het belang is van systematiek voor de beoogde 
effecten, ligt het voor de hand de verschillende fasen van het leerproces 
volgens het bovengeschetste informatieverwerkingsmodel tot uitgangspunt 
te nemen. Het geschetste informatieverwerkingsmodel is daartoe naar de 
drie belangrijkste momenten van dat proces samen te nemen. het 
begrijpen; het coderen en opslaan; de retrieval. Onder begrijpen wordt 
de interpretatie of betekenisverlening van nieuwe informatie verstaan met 
behulp van in het lange termijn geheugen aanwezige informatie Coderen 
en opslaan hebben betrekking op de relatering van nieuwe informatie aan 
reeds aanwezige, via toevoeging van kennisdomeinen, toevoeging van 
knooppunten binnen aanwezige domeinen en herorganisatie van de 
bestaande, semantische, hierarchisch georganiseerde structuren. Onder 
retrieval wordt verstaan het locahseren en activeren van opgeslagen 
informatie, zodat deze beschikbaar komt voor nieuwe denkprocessen. 
In essentie komt het belang van systematiek ten aanzien van het 
begrijpen van informatie neer op de vraag of het leren bevorderd wordt 
wanneer de relaties tussen begrippen gedefinieerd zi jn. Voorshands is 
het antwoord op deze vraag onmiddellijk te geven en tr iv iaal: natuurli jk 
is dit zo. Kan dit nog nader verduidelijkt worden? Stellen we ons voor 
dat van de begrippen die m een onderwijsleerproces aan bod komen, de 
betekenis van sommige begrippen onbekend is en dat betekenis van 
andere begrippen enigszins of geheel bekend is. Veronderstellen we nu 
dat tussen deze begrippen geen, gedefinieerde relaties in de aangeboden 
informatie aanwezig zi jn, noch bij de onbekende begrippen noch bij de 
reeds bekende. De begrippen die enigszins bekend zijn zullen door de 
leerlingen herkend worden. De mogelijkheid bestaat dat eventuele 
misvattingen gecorrigeerd worden of dat hun betekenis nader wordt 
bepaald, verfi jnd of aangevuld. In het geval van correctie en aanvulling 
van reeds bekende begrippen vindt een leerproces plaats, en wel een 
vorm van begnpsleren. Dit leerproces houdt een wijziging m van relaties 
tussen het desbetreffende concept en andere concepten in het lange 
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termijn geheugen van de lerende Correctie en aanvulling impliceren 
wijzigingen m de relaties tot andere concepten of toevoeging van nog 
met expliciet aanwezige relaties De aanwezigheid van het concept in het 
lange termijn geheugen, ZIJ het eventueel in de vorm van een 
gedeeltelijke misconceptie of m onvolledigheid, vormt hier met andere 
woorden de voorwaarde voor het plaatsvinden van begnpsleren m de 
geschetste situatie 
Met de met bekende begrippen ligt dit anders De sterk gemotiveerde 
leerling kan vier mogelijkheden beproeven om zich de onbekende 
begrippen eigen te maken HIJ kan ten eerste afgaan op associaties die 
het begrip bij hem oproepen Op basis daarvan kan hij proberen tot 
begrip te komen De kans van misconcepties echter is op deze manier 
waarschijnlijk groot, bovendien voert een dergelijke procedure 
vermoedelijk m hoge mate tot atomisering van kennis De leerling kan 
ook proberen het begrip en de gegeven omschrijving eventueel met de 
toegevoegde voorbeelden en concretiseringen m het hoofd te prenten 
Deze procedure is echter m strijd met de principes van efficiëntie en 
locahsatie en heeft als resultaat ten hoogste kennis en geen begrip Een 
derde mogelijkheid is de ontleding van het begrip en de gegeven 
omschrijving met behulp van linguïstische regels Ook hier is de kans op 
een zeker en juist resultaat met groot en zullen bepaalde 
leerlmgkenmerken doorslaggevend zijn Een vierde mogelijkheid bestaat 
m de poging van de leerling zelfstandig de relaties tussen bekende en 
onbekende begrippen uit de inhoud van het onderwijsleerproces op te 
sporen en deze te definieren Dit vraagt naar verwachting een meer dan 
gemiddelde intelligentie en bereidheid tot leveren van een inspanning 
Gemeenschappelijk aan deze vier mogelijkheden is de poging van de 
leerling op eigen kracht de onbekende begrippen m relatie te brengen 
met bekende begrippen Het is niet uitgesloten dat leerlingen erin zullen 
slagen zelfstandig de juiste relaties te leggen tussen de verschillende 
concepten en dat ZIJ aldus op eigen kracht tot een juist begrip komen 
van de onbekende concepten Van de andere kant is echter duidelijk dat 
de vereiste vaardigheid op een hoger niveau van cognitief gedrag ligt 
dan het begnpsleren ten aanzien van reeds bekende begrippen (nl op 
niveau 4 20 van de taxonomie van onderwijsdoelen voor het cognitieve 
domein, zie Bloom 1979) en dat het welslagen van het leerproces sterk 
afhankelijk wordt van toevallig aanwezige leerlmgkenmerken als motivatie, 
intelligentie en taakzelfstandigheid In dit verband kan gewezen worden 
op het geschil tussen Bruner en Ausubel over het belang van 
ontdekkingsmethoden tegenover directieve methoden, of m termen van 
Ausubel over discovery and reception learning (Knoers 1975, 276-279, 
1979) 
Gaan we uit van de aanwezigheid van gedefinieerde relaties tussen 
begrippen, dan bl i jkt onmiddellijk het belang daarvan De leerling wordt 
in dat geval met met afzonderlijke concepten geconfronteerd, doch met 
een structuur, gevormd door aan elkaar gerelateerde concepten De kans 
dat onbekende begrippen geleerd worden neemt belangrijk toe door de 
aanwezigheid van gedefinieerde relaties, via welke onbekende begrippen 
aan bekende gerelateerd zijn De uiterst riskante weg, begrip te baseren 
op associaties, is daardoor overbodig geworden, eveneens het zelfstandig 
memoriseren van een concept met omschrijving en concretisering 
Ontleding van het begrip met behulp van linguïstische regels bl i j f t een 
belangrijke ondersteuning bieden, maar het welslagen van het leerproces 
is er met langer uitsluitend van afhankelijk Het definieren van relaties 
tussen concepten is als voorwaarde te beschouwen onder welke 
begnpsleren van geheel nieuwe concepten mogelijk wordt en tot een veel 
zekerder resultaat leidt 
In het gegeven voorbeeld is het belang van systematiek toegespitst op 
het leren van onbekende begrippen m de inhoud van ieder 
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onderwijsleerproces Het belang van systematiek kan daarnaast ook 
aangegeven worden voor het begrijpen van complexe inhouden. In 
algemene zin daarover een opmerking. Complexe inhouden kunnen vaak 
weliswaar met een enkel concept aangeduid worden, bij voorbeeld de r i jk 
Gods-idee. Het begrijpen van zon concept veronderstelt echter het 
begrijpen van de subconcepten waaruit het (hoofd)concept is opgebouwd, 
m het geval van de rijk Gods-idee bij voorbeeld een theocentrisch 
aspect, een eschatologisch aspect, het aspect van gerechtigheid, een 
orthopraktisch aspect en het aspect van barmhartigheid en vergeving. 
Tussen de subconcepten onderling en tussen subconcepten en het 
hoofdconcept bestaan relaties, die als zodanig zijn gedefinieerd. Zonder 
gedefinieerde relaties zouden we immers met losse concepten van doen 
hebben en dus met met een complexe inhoud. Dit voert tot de conclusie 
dat een complexe inhoud m zichzelf reeds systematiek impliceert en dat 
voor het begrijpen van een complexe inhoud systematiek een 
noodzakelijke voorwaarde is, die reeds met de inhoudelijke complexiteit 
gegeven is. 
Ten aanzien van het coderen en opslaan van informatie luidt de vraag: 
wat is het belang van systematiek voor de verwerking van informatie 
zodat deze in het lange termijn geheugen een plaats kan kri jgen7 Het 
belang van systematiek is duidelijk te maken aan de hand van de twee 
principes die we reeds eerder tegen kwamen bij het opslaan van 
informatie in het lange termijn geheugen, efficiëntie en locahsatie Wat 
draagt systematiek bij aan de efficiëntie en wat aan de locahsatie van 
nieuwe informatie7 
Wat de efficiëntie van de opslag betreft is het belang van systematiek 
eenvoudig aan te geven. BIJ gedefinieerde relaties tussen concepten 
wordt de inhoud van onderwijsleerprocessen gevormd door structuren 
van concepten die bij voorbeeld in een schematische voorstelling grafisch 
zijn weer te geven. In zon structuur zijn hoofd- en subconcepten te 
onderscheiden. Sommige concepten staan op knooppunten, dat wil zeggen 
er zijn relaties met relatief veel andere begrippen. Andere zijn slechts 
door weinig relaties (tenminste een) verbonden met andere begrippen uit 
de structuur Zon structuur biedt uit zichzelf aanwijzingen voor de 
knooppunten m het semantisch netwerk bij de opslag in het lange termijn 
geheugen. Met het onderbrengen van de knooppunten in de reeds 
aanwezige semantische netwerken, is de structuur in haar geheel daarin 
ondergebracht. Ofwel vormt ZIJ een nieuw domein in de cognitieve 
structuur, ofwel - wat waarschijnlijker is - is zij met behulp van haar 
knooppunten gerelateerd aan knooppunten van reeds aanwezige 
netwerken. Uit het oogpunt van efficiëntie is systematiek daarom uiterst 
voordelig omdat nieuw aangeboden structuren als gehelen beschouwd 
kunnen worden en op deze wijze voorkomen wordt dat voor alle 
begrippen afzonderlijk m de bestaande structuur plaats gezocht moet 
worden. 
Het belang van systematiek voor locahsatie van informatie ligt 
geïmpliceerd in het belang voor een efficiente opslag. Door het 
definiëren van relaties tussen concepten zullen deze aan elkaar 
gerelateerd opgeslagen worden. Zonder definiëring van relaties is het 
denkbaar en misschien zelfs wel waarschijnlijk dat concepten uit de 
inhoud van een en hetzelfde onderwijsleerproces gerelateerd zouden 
worden aan afzonderlijke dus verschillende domeinen m de cognitieve 
structuur, of dat meerdere structuren worden opgebouwd (cf par. 3.1.2 
over de ontwikkeling van de onderwijsleerstofstructuur van het 
curriculum). Definiëring van de relaties tussen concepten m aangeboden 
informatie bevordert dat ook m het lange termijn geheugen van de 
lerenden relaties zullen voorkomen, hoewel deze krachtens assimilatie-
processen niet congruent behoeven te zijn met de oorspronkelijke 
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relateringen Ondanks het verschil tussen de oorspronkelijke structuur 
en de representaties ervan in de cognitieve structuur van de lerende is 
het makkelijker een gestructureerd geheel te verwerken en op de juiste 
plaats onder te brengen, omdat een systematisch netwerk als geheel te 
relateren is aan meer algemene en meer abstracte knooppunten m de 
cognitieve structuur, dan de afzonderlijke concepten die er deel van 
uitmaken. 
Inzake het belang van systematiek voor retrieval - het opzoeken en 
activeren van informatie - geldt de vraag of opgeslagen informatie beter 
beschikbaar is, indien m het onderwijsleerproces ook de relaties tussen 
de concepten gedefinieerd waren en deze dus ook zijn geleerd 
Retneval-processen zijn afhankelijk van de organisatie m de opgeslagen, 
cognitieve structuren Naar de mate dat deze structuren helderder zijn 
geconstrueerd, tot grotere overzichtelijke gehelen aan elkaar zijn 
gerelateerd, adequate relaties tussen concepten bevatten, misconcepten 
en mis-relaties tussen concepten zoveel mogelijk vermeden of 
gecorrigeerd zi jn, naar die mate zullen retneval-processen meer succes 
hebben Men zal beter m staat zijn de nodige informatie te activeren om 
nieuw aangeboden informatie te begrijpen, te coderen of op te slaan. 
Relaties tussen concepten m het lange termijn geheugen zijn voor de 
retrieval vooral ook daarom van belang omdat terugzoek- en 
activeringsprocessen vaak indirect verlopen, dat wil zeggen via andere, 
onder, boven- of nevengeschikte concepten en dat wil dus zeggen via 
relaties. Foutieve of inadequate relaties kunnen informatie onvindbaar 
maken, wat vaak als vergeten wordt aangeduid ZIJ is dan met op de 
juiste wijze verbonden met andere informatie en onbereikbaar geworden 
voor de zoekprocedures die bij retrieval een rol spelen. 
Uit de eerste twee punten kwam naar voren dat het leren van 
onbekende begrippen en van complexe inhouden voor een belangrijk deel 
afhankelijk is van systematiek m de inhoud van onderwijsleerprocessen 
(punt 1 ) en dat dankzij systematiek informatie op efficiente wijze en op 
de juiste plaats opgeslagen kon worden (punt 2) Voor het succesvol 
verloop van retneval-processen volgt daaruit ten eerste dat systematiek 
m aangeboden informatie in voorwaardelijke zin ertoe bijdraagt dat 
opgeslagen informatie via retrieval opnieuw ter beschikking kan komen. 
Ten tweede dat de concepten in die informatie te zamen met relaties tot 
andere concepten zijn opgeslagen en waarschijnlijk ook in relatie tot 
elkaar via retrieval zijn te bereiken en terug te halen Ten derde dat 
het opzoeken m de retrieval bevorderd wordt door de localisenng onder 
de juiste knooppunten, die in vergelijking tot afzonderlijke concepten 
van grotere algemeenheid en abstractiegraad zijn en geringer m aantal. 
Ook voor retrieval is systematiek daarom van belang te achten. Dat is 
met verwonderlijk omdat retrieval m zekere zm te beschouwen is als een 
cognitief proces waarbij de informatie m omgekeerde richting wordt 
verwerkt als bij het begrijpen en bij het coderen en opslaan. Dat maakt 
begrijpelijk dat het succes van retrieval afhankelijk is van de kwaliteit 
van de twee andere cognitieve verwerkingsprocessen van informatie Het 
belang van systematiek bij het begrijpen en opslaan is daarom beslissend 
voor de betekenis van systematiek als conditie van het leren ten aanzien 
van retrieval van aldus verwerkte informatie. 
In het bovenstaande is aannemelijk gemaakt, dat vanuit het 
informatieverwerkingsmodel systematiek m de inhoud van 
onderwijsleerprocessen een belangrijk en onmisbaar kenmerk vormt. 
Daarbij hebben we de divergente produktie (De Corte) en het 
probleemoplossen met behulp van cognitieve strategieën (Gagne) buiten 
beschouwing gelaten en ons beperkt tot convergente produktie m 
toepassingsoperaties of in termen van Gagne tot de meest complexe vorm 
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van intellectuele vaardigheden (het leren van gedefinieerde concepten en 
regels) 
2.2.2 Systematiek en curnculumconstructie 
Curricula zijn van voorwaardelijke betekenis voor de realisering van 
onderwijsleerprocessen Daarom is het van belang na te gaan langs welke 
weg systematiek m de constructie van curricula betrokken kan worden, 
zodat de vermoede betekenis ervan voor onderwijsleerprocessen kan 
blijken Welke elementen m het proces van curriculumontwikkeling 
verdienen onder dit opzicht aandacht7 Deze vragen houden ons m de 
onderhavige subparagraaf bezig Omdat systematiek betrekking heeft op 
de definiëring van relaties tussen concepten komt allereerst de inhoud 
van curricula in aanmerking (2 2 2 1) Maar met alleen de inhoud van 
curricula is hier van belang, ook de wijze waarop de inhoud in curricula 
verwerkt is Het tweede element van curriculumontwikkeling, waarop ik 
de aandacht wil r ichten, betreft daarom de explicitering van systematiek 
m curricula (2 2 2 2) 
2.2.2.1 Systematiek in de inhoud van curricula 
Het begrip inhoud is hier weinig specifiek en zal eerst nader bepaald 
moeten worden Met het curriculum, dat voorwerp is van het evaluatie-
onderzoek (zie het derde en het vierde hoofdstuk), wordt kennis en 
inzicht beoogd ten aanzien van concepten en relaties daartussen uit de 
fundamentele catechetiek Inhoud heeft hier op mets anders betrekking 
dan op die concepten en relaties die m het curriculum aan de orde 
komen Ook de hier gehanteerde omschrijving van het begrip systematiek 
veronderstelt deze bepaling van het begrip inhoud Van systematiek is 
immers sprake wanneer de concepten door middel van gedefinieerde 
relaties aan elkaar zijn gerelateerd De verschillen m leerresultaat, die 
beoogd kunnen worden met onderwijsleerprocessen, lijken er op te wijzen 
dat de inhoud van curricula ook andersoortige elementen kan bevatten 
(bij voorbeeld handelingen, procedures en attitudecomponenten) De 
bepaling van inhoud naar concepten en relaties kan m die zin opgevat 
worden als een beperking, die gegeven is met het doel van het 
curriculum Vanuit het cogmtivistische kader, waarbinnen het belang 
van systematiek aannemelijk is gemaakt, zal men minder geneigd zijn van 
een beperking te spreken en eerder wijzen op de onontbeerlijke functie 
van cognitieve verwerkingsprocessen zelfs voor de leerresultaten op het 
gebied van attitudes en van psychomotorische vaardigheden Van hieruit 
zou op te merken zijn dat, zo er van een beperking sprake is, deze met 
te situeren is m de definiëring van het systematiekbegrip m termen van 
relaties tussen concepten, maar slechts in de aard van de beoogde 
gedragsverandering 
Het moment is nu aangebroken voor het invoeren van het begrip 
onderwijsleerstofstructuur, dat m relatie tot het systematiekbegrip van 
wezenlijk belang is De onderwijsleerstofstructuur van een curriculum 
bevat de logische ordening van concepten en relaties daartussen, die de 
inhoud van dat curriculum vormen In principe moet het mogelijk zijn een 
onderwijsleerstofstructuur symbolisch te representeren m de vorm van 
een schema Beslissend is echter met de schematische representatie, 
want deze kan verschillende vormen aannemen (Mirande 1981) Beslissend 
is de semantische, dat wil zeggen logisch inhoudelijke definiëring van de 
concepten en van de relaties daartussen, die de structuur bepalen Ter 
onderscheiding van andersoortige structuren die men in de literatuur kan 
aantreffen, wil ik het begrip onderwijsleerstofstructuur naar drie kanten 
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toe afbakenen A l le reers t naar zogenoemde t aaks t ruc tu ren en var ianten 
daarop , vervo lgens naar sequentiële s t r u c t u r e n en tens lo t te naar 
conceptuele s t r u c t u r e n 
Taaks t ruc tu ren zi jn het resul taat van een taakanalyse, dat wil zeggen 
resu l te ren ui t het ui teenleggen van een handel ing in deelhandel ingen die 
vervo lgens m een s t r u c t u u r geplaatst wo rden , waaru i t de ju is te vo lgorde 
van deelhandel ingen b l i j k t (Gagne 1977) Met zulke t aaks t ruc tu ren 
verwant z i jn de zogenoemde procedure le onen ta t i es t r uc tu ren van Merr i l l 
e .a . (1980) Deze bevat ten een logische opeenvolg ing van stappen in een 
p rocedure . Bij onderwi js leerprocessen, die het toepassen van zulke 
procedures beogen, o r iën tee r t men zich op een derge l i j ke s t r u c t u u r -
vandaar de naam o n e n t a t i e s t r u c t u u r - , die echter niet noodzakel i jk ook 
een sequent ie aangeeft Zowel b i j t a a k s t r u c t u r e n als bi j procedure le 
o n e n t a t i e s t r u c t u r e n l ig t de nadruk op de logische onder l inge relat ie van 
dee lhandel ingen. Gemeenschappeli jk daarb i j is de aanwezigheid van een 
operat ionele gedragsaandu id ing in samenhang met een aanduid ing van de 
inhoud waarop dat gedrag b e t r e k k i n g heef t . Gemeenschappeli jk aan 
t a a k s t r u c t u r e n en procedure le s t r u c t u r e n is met andere woorden dat 
beide vormen zi jn van l ee rs t ruc tu ren waar in een leerproces in een aantal 
elementen uiteen gelegd is . In een onderw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r word t de 
gedragscomponent bu i ten beschouwing gelaten en is alleen de 
mhoudscomponent ve r tegenwoord igd , geconcret iseerd in concepten en 
hun relat ies De leeract iv i te i ten en procedures die deel uitmaken van het 
leerproces zi jn er niet aan af te lezen 
Een tweede afbakening van het beg r i p onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r 
be t re f t de sequentiële s t r u c t u u r van een onderwi js leerproces De 
leerh ierarch ieen zoals door Gagne (1977) naar voren gebracht in ve rband 
met de meer complexe, inte l lectuele vaard igheden , zi jn bepalend voor de 
m het onderwi js leerproces te volgen sequent ie Aan de hand van het 
p r i nc ipe van toename m logische complexi te i t zi jn daar in namelijk 
zogenoemde prerequ is ie t - re la t ies bepaald tussen concepten en regels, die 
aangeven welke concepten en regels geleerd moeten zi jn als voorwaarde 
voor het leren van meer complexe concepten en regels In het geval van 
de leerh ierarchieen va l t de logische s t r u c t u u r (toename in conceptuele 
complex i te i t ) samen met de sequentiële s t r u c t u u r (p re requ is ie t - re la t ies ) 
BIJ onderw i j s lee rs to fs t ruc tu ren word t afgezien van de sequentiële 
s t r u c t u u r van een onderwi js leerproces en zi jn slechts de logische relaties 
van belang ongeacht de wensel i jkheid van een bepaalde sequent ie In 
veel geval len zal het mogeli jk zi jn u i t een en dezelfde 
onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r meerdere sequenties af te le iden, mede 
a fhanke l i j k van het gekozen sequent ie -p r inc ipe 
A fbaken ing van het begr ip onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r d ient op de 
derde plaats te geschieden ten aanzien van het begr ip conceptuele 
s t r u c t u u r Deze laatste zou ik wi l len reserveren voor concepten en 
relat ies zoals deze in wetenschappel i jke d isc ip l ines voorkomen Door een 
ondersche id aan te b rengen tussen beide soorten s t r uc tu ren word t 
voorkomen dat men zou menen onderw i j s lee rs to fs t ruc tu ren rechts t reeks 
aan wetenschappel i jke theor ieën te kunnen ont lenen Bij catechetische 
onderwi js leerprocessen zou d i t , afgezien nog van de vraag naar 
wense l i j khe id , met eens mogeli jk z i j n , gezien de stand van de theologie 
m relat ie tot eisen die aan catechet ische onderw i j s lee rs to fs t ruc tu ren te 
stel len zi jn Een haalbaar c r i t e r i um l i j k t te zi jn dat 
onderw i j s l ee rs to f s t ruc tu ren tenminste in het l icht van gangbare 
opva t t ingen en theor ieën in de theologie te verantwoorden zouden zi jn 
(Van der Ven 1982, 482-485) Naast d i t c r i t e r ium spelen bi j de 
samenstel l ing van catechet ische onderw i j s l ee rs to f s t ruc tu ren nog andere 
c r i t e r i a mee, die d idaxologisch van aard zi jn en met of slechts z i jdel ings 
in ve rband staan met de theologie Di t onders t reept dat we b i j 
onderw i j s l ee rs to f s t ruc tu ren te doen hebben met een relat ief ze l fs tandige 
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vorm van inhoudel i jke s t r uc tu ren ten opz ichte van de conceptuele 
s t r u c t u r e n m de wetenschap. 
De relat ie tussen systematiek en onde rw i j s l ee rs to f s t r uc tuu r is nu als 
vo lg t te bepalen. Beide begr ippen zi jn niet ident iek maar het een 
impl iceert wel het andere. De aanwezigheid van een 
onde rw i j s l ee rs to f s t r uc tuu r vo lg t uit systematiek in de inhoud van een 
c u r r i c u l u m , omdat dankz i j hun gedef in ieerde relat ies de concepten een 
s t r u c t u u r vormen. Zouden de relaties met gedef in ieerd z i j n , dan kan 
men immers moeil i jk van een s t r u c t u u r s p r e k e n . Systematiek is te 
beschouwen als een k r i t i s ch kenmerk van een onde rw i j s l ee rs to f s t r uc tuu r 
naast andere k r i t i sche kenmerken, die noodzakel i jk aanwezig z i jn om van 
een onde rw i j s l ee rs to f s t r uc tuu r te kunnen spreken (b i j voorbee ld : relat ie 
to t het c u r n c u l u m d o e l , theologische ve ran twoord ing van concepten en 
re la t ies ) . 
Gezien de samenhang tussen de begr ippen systematiek en 
onde rw i j s l ee rs to f s t r uc tuu r hebben moeil i jkheden in de samenstel l ing van 
onderw i j s l ee rs to f s t ruc tu ren ook be t rekk ing op de rea l iser ing van 
systematiek in de inhoud van cu r r i cu l a . Een d r ie ta l punten waarop 
besl iss ingen genomen moeten worden bi j het samenstellen van 
onde rw i j s l ee r s to f s t r uc tu ren , wil ik hier naar voren halen en daarb i j ko r t 
aangeven m welke zin systematiek h ie rb i j be t rokken is . Deze 
beslissingsmomenten b e t r e f f e n : de selectie van concepten; de de f i n i é rmg 
van concepten; de re la te r ing van concepten (Van der Ven 1982, 
477-493). 
Ten aanzien van de selecter ing van concepten doen zich bi j voorbeeld 
de volgende vragen voor . Welke concepten zi jn noodzakel i jk voor het 
bere iken van de doe ls te l l ing 7 Welke concepten komen m aanmerk ing 
gezien de beg ins i tua t ie van de leer l ingen7 Aan welke s t rom ing , theor ie , 
opva t t i ng enzovoort worden deze concepten ontleend? Voor systematiek is 
een nauwkeur ige bepal ing welke concepten wel en welke met m de 
inhoud opgenomen zul len worden, een noodzakel i jke voorwaarde. De 
de f in ië r i ng van relat ies tussen concepten is immers pas mogeli jk als exact 
bekend is tussen welke concepten relaties gedef in ieerd dienen te worden . 
Ten aanzien van de de f in ië r ing van concepten doen zich bi j voorbeeld 
de volgende v ragen voor . Wat word t precies onder deze concepten 
ve rs taan 7 Langs welke weg zi jn deze begr ipsomschr i j v ingen te 
verantwoorden? Op welk niveau van abst rac t ie dienen de concepten te 
worden gedef in ieerd? Nauwkeur ige de f i n ië r i ng van concepten is een 
noodzakel i jke voorwaarde voor systemat iek. De f in ië r ing van relaties 
tussen concepten is immers pas mogelijk als deze concepten helder 
gedef in ieerd z i j n . 
Ten aanzien van de re la ter ing van concepten doen zich bi j voorbeeld 
de volgende v ragen voor . In welke relat ie staan de concepten ten 
opzichte van elkaar? Zi jn deze relaties van stat ische dan wel van 
dynamische aard? Welke soorten van relat ies zi jn te onderscheiden 
(Mirande 1981; B reuke r 1980)7 Welke relat ies dienen te worden 
gedef in ieerd en welke kunnen ongedef in ieerd , dat wi l zeggen impliciet 
b l i jven? Deze v ragen hangen rechtst reeks met systematiek samen, omdat 
systematiek mets anders betekent dan de aanwezigheid van gedef in ieerde 
relat ies tussen concepten. 
Uit de relaties tussen het systematiekconcept en de dr ie genoemde 
besl issingsmomenten m het samenstellen van een 
onde rw i j s l ee rs to f s t r uc tuu r b l i j k t dat de v raag naar systematiek een 
ve rb i j zonde r i ng is van de vraag naar de betekenis van 
o n d e r w i j s l e e r s t o f s t r u c t u r e n . Het is een ve rb i j zonde r ing omdat systematiek 
de relaties tussen concepten be t re f t Is het mogeli jk van systematiek te 
spreken als de selectie van concepten nog met of nog met de f in i t ie f 
heeft plaatsgevonden? Herziening van de selectie heeft onher roepe l i j k 
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gevolgen voor de systematiek nieuwe relaties moeten gelegd worden, 
andere relaties vallen weg met mogelijk consequenties voor de onderdelen 
van de structuur. Een systematische structuur verlangt bij wijziging m 
de samenstellende elementen herziening, die direct consequenties heeft 
voor de systematiek. Is het mogelijk van systematiek te spreken als de 
definiëring van concepten nog niet vast ligt? BIJ afwezigheid van 
definiëring is het met mogelijk systematiek aan te brengen, omdat het 
leggen van gedefinieerde relaties tussen ongedefinieerde aanduidingen 
van inhouden een contradictie is. Bijstelling in de definiëring van 
concepten moet leiden tot herziening van de systematiek, omdat met de 
begripsdefinities noodzakelijk ook de relatie-definities veranderen. We 
kunnen zeggen dat systematiek de selectie van concepten veronderstelt 
tussen welke relaties worden gelegd en dat de definiëring van deze 
concepten een noodzakelijke voorwaarde vormt. Hoewel dus m verband 
met systematiek van een verbijzondering kan worden gesproken, zijn ook 
andere kenmerken van een onderwijsleerstofstructuur m de vraagstelling 
betrokken De meer algemene vraag tegen de achtergrond waarvan de 
vraag naar het belang van systematiek gezien moet worden, betreft het 
conceptuele karakter van de inhoud van catechetisch onderwijs. Ten 
aanzien van deze algemene vraag is de vraag naar systematiek een 
verbijzondering te noemen. 
2.2.2.2 Explicitering van systematiek 
Systematiek in de inhoud van curricula wordt gerealiseerd m de 
onderwijsleerstofstructuur, dat wil zeggen in de gedefinieerde relaties 
via welke de concepten aan elkaar gerelateerd worden Wanneer een 
curriculum door systematiek wordt gekenmerkt, is op zich aan de 
curnculaire voorwaarde voldaan waaronder het belang van systematiek 
voor onderwijsleerprocessen tot zijn recht kan komen. Op het niveau van 
het curriculum zijn verder nog maatregelen denkbaar waardoor de 
systematiek meer expliciet tot uitdrukking gebracht kan worden. In een 
curriculum worden de concepten en relaties m ieder geval in concrete 
stof door middel van concretiseringen, voorbeelden enz. uitgewerkt. 
Explicitering van de systematiek m een curriculum komt tot stand door 
explicitering van concepten en van relaties Door zulke expliciteringen 
ondergaat de onderwijsleerstofstructuur een wijziging die samenvalt met 
de toegenomen mate van exphcietheid van de systematiek Deze wijziging 
van de onderwijsleerstofstructuur wordt zichtbaar in de concrete stof 
van het curriculum. 
Langs welke weg is explicitering van de systematiek m een curriculum 
te réalisèrent Concrete stof kan vier mogelijke vormen aannemen die ook 
m combinatie voor kunnen komen, de semantische vorm, de symbolische 
vorm, de vorm van menselijke gedragingen en de vorm van 
aanschouwelijke beelden (De Corte 1973) Van deze vier vormen komen 
hier de eerste twee m aanmerking terwijl de laatste twee minder geschikt 
zijn De reden daarvoor is dat de explicitering betrekking heeft op 
concepten en relaties uit de fundamentele catechetiek De laatste twee 
vormen van concrete stof - gedragingen en beelden - kunnen een 
belangrijke rol vervullen bij concretiseringen van concepten en ten 
aanzien van de motivationele en belevmgs-aspecten m het leerproces. 
BIJ het representeren van gedefinieerde concepten en relaties nemen ze 
een minder belangrijke plaats m (Gagne 1977, 133-134). Systematiek kan 
in een curriculum op semantische en op symbolische wijze 
gerepresenteerd worden Semantische representatie m de concrete stof 
omvat: verklarende tekst, concretiseringen, voorbeelden, vragen en 
opdrachten (deze laatste voorzover ze verwerking beogen) Symbolische 
representatie omvat schematische en grafische voorstellingen waarin de 
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concepten en relaties aanschouwelijk zijn gemaakt Voor de beoogde 
gedragsverandering is de symbolische representatie geen noodzakelijke 
voorwaarde te noemen, de semantische representatie daarentegen wel, 
omdat de fundamenteelcatechetische concepten behoren tot de abstracte 
en theoretische concepten (Boesjes-Hommes 1974) Symbolische 
representatie van systematiek behoeft verklaring en toelichting door 
representatie van semantische aard en is ook geen noodzakelijke 
voorwaarde Semantische representatie behoeft op haar beurt geen 
verklaring of ondersteuning door representatie van symbolische aard 
Representatie van concepten en relaties kan echter niet 
geïdentificeerd worden met explicitering van concepten en relaties 
Representatie is een algemene categorie die duidt op de aanwezigheid van 
concepten en relaties m een curriculum, ongeacht de mate van 
concreetheid waarin de concepten en relaties zijn uitgewerkt 
Explicitering duidt op representaties waarin de concepten en relaties als 
zodanig m abstracte vorm aanwezig zijn Explicitering is een speciaal 
geval van representatie en is aan te duiden als representatie van de 
inhoud naar zijn begripsmatige kant Een curriculum waarvan de 
onderwijsleerstofstructuur bestaat uit een aantal geselecteerde en 
gedefinieerde concepten en relaties, bevat m ieder geval representaties 
van deze concepten en relaties Niet noodzakelijk echter bevat een 
dergelijk curriculum ook expliciteringen van de concepten en relaties De 
concepten en relaties kunnen in de representaties in uitgewerkte vorm 
aanwezig zi jn, zonder daarbij noodzakelijk ook m hun abstracte vorm 
geëxpliciteerd te zijn BIJ expliciteringen is eveneens te denken aan de 
twee vormen die bij representatie m aanmerking komen, de semantische 
en de symbolische vorm De semantische explicitering bestaat m verbale 
definities van concepten en relaties Symbolische explicitering duidt op 
schematische en grafische voorstellingen waarin de relaties tussen 
concepten gevisualiseerd zijn Symbolische expliciteringen m de vorm 
van grafische voorstellingen moeten m hun betekenis voor de systematiek 
onderscheiden worden van semantische expliciteringen BIJ deze laatste 
worden de concepten en/of de relaties in definities inhoudelijk 
omschreven, terwijl bij de symbolische expliciteringen de relaties tussen 
concepten zichtbaar gemaakt worden In het eerste geval zijn de relaties 
tussen concepten in gedefinieerde vorm aanwezig In het tweede geval 
worden niet zozeer de relaties inhoudelijk gedefinieerd, maar wordt met 
name de aandacht gevestigd op het feitelijk aanwezig zijn van relaties 
Over de inhoud van de relaties is daarmee nog niet veel gezegd en dit 
verklaart de afhankelijkheid van symbolische explicitering ten opzichte 
van tekstueel-semantische Symbolische expliciteringen laten zien dat er 
relaties zijn, zonder dat deze relaties daarin geconceptuahseerd worden 
Welke belang is nu toe te schrijven aan semantische en symbolische 
expliciteringen van systematiek m een curriculum9 Voor het belang van 
semantische explicitering kan verwezen worden naar het belang van 
systematiek in het begrijpen, in het opslaan en coderen en m de 
retrieval als de belangrijkste processen in het leren volgens het 
informatieverwerkmgsmodel Semantische explicitering bevat een prikkel 
voor de verwerking van informatie van abstract conceptuele aard 
Behalve de conceptuele uitwerkingen en concretiseringen worden 
compacte, begripsmatige definities geboden Afhankelijk van de aanwezige 
cognitieve structuur kunnen zulke definities van belang zijn m het 
proces van begrijpen van de informatie De voornaamste betekenis van 
semantische explicitering is echter te zoeken m de juiste wijze van 
opslag van informatie die er door bevorderd wordt De kans op 
misconcepties wordt verminderd Via de abstracte formulering neemt de 
kans dat de conceptuele betekenis op de juiste plaats in de cognitieve 
structuur opgenomen en verankerd wordt De juiste wijze van opslag is 
ook een voorwaarde voor het slagen van retneval-processen, wanneer de 
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informatie nodig is voor het oplossen van nieuwe probleemsituaties BIJ 
het belang van symbolische explicitering zullen we wat langer stil moeten 
staan Dit is echter eveneens te benaderen vanuit de drie aspecten van 
het informatieverwerkingsproces, begrijpen, coderen en opslaan en 
retrieval 
BIJ het begrijpen wordt nieuwe informatie geïnterpreteerd en in 
verbale of visuele code m het korte termijn geheugen opgenomen Een 
tekst bevat informatie van semantische aard, die met behulp van 
linguïstische regels en reeds verworven kennis in verbaal gecodeerde 
vorm begrepen wordt Een symbolische explicitering bij de tekst biedt 
een abstracte presentatie van de relaties tussen de concepten m 
symbolische vorm en zal (mede) visueel gecodeerd worden Aangezien de 
informatie in semantische representatie en symbolische explicitering met 
elkaar correspondeert, biedt deze explicitering een extra 
verwerkmgspnkkel, namelijk via de visuele code Een dergelijke 
schematisch grafische explicitering is met een oogopslag te overzien 
(hoewel vaak niet ineens te begrijpen) In tegenstelling daarmee worden 
m een semantische representatie relaties noodzakelijkerwijs m een seriële 
structuur uitgewerkt (Mirande 1981) Relaties en relatiepatronen, ook 
met seriële, zijn door middel van symbolische explicitering overzichtelijk 
te visualiseren, dat wil zeggen aanschouwelijk te maken Dit is in het 
proces van begrijpen van belang voor het verkrijgen van een 
gestructureerd overzicht van de relaties die tussen de concepten worden 
gelegd 
In het coderen en opslaan van informatie kunnen symbolische 
expliciteringen geacht worden een positief effect te hebben vanwege de 
genoemde structurele correspondentie tussen de wijze waarop informatie 
m het lange termijn geheugen m semantische netwerken is opgeslagen en 
de symbolische expliciteringen van de relatie tussen de concepten 
(Rumelhart & Ortony 1977, Rumelhart 1980) Daarbij moet wel bedacht 
worden dat er individueel grote verschillen bestaan m cognitieve 
structuur De visuele ondersteuning van de verbaal gecodeerde 
informatie bevordert relatermg aan deze bestaande structuren in het 
lange termijn geheugen, doordat de knooppunten visueel gemaakt zijn en 
deze het meest m aanmerking komen als verbmdmgselementen tussen 
nieuw aangeboden informatie en reeds aanwezige informatie Het belang 
van symbolische expliciteringen voor de codering en opslag van 
informatie is daarbij gelegen in de stimulans tot verwerking van 
informatie, waarbij deze door de explicitering van de relaties als een 
gestructureerd geheel in het informatieverwerkingsproces kan worden 
opgenomen Het visueel-symbolische aspect bepaalt in vergelijking tot de 
semantische expliciteringen het eigen karakter van deze 
verwerkingsprikkel Dat wil zeker met zeggen dat de gepresenteerde 
symbolische expliciteringen als het ware m de aangeboden vorm m het 
lange termijn geheugen ingepast worden Vermeden moet worden dat 
representatie van informatie, zoals deze in het lange termijn geheugen is 
opgeslagen, verward wordt met explicitering van informatie in 
semantische of symbolische vorm, bij voorbeeld in een curriculum De 
cognitieve verwerkingsprocessen zi jn, zoals we hebben gezien, dusdanig 
dat er tussen de presentatie van informatie en de opslag ervan meer dan 
een transformatie plaats vindt, waarbij bovendien de voor ieder individu 
verschillende, reeds in het lange termijn geheugen aanwezige informatie 
een belangrijke rol speelt De vorming van cognitieve representaties is 
op zichzelf een proces waar uiteenlopende factoren een rol spelen en dat 
zijn eigen ontwikkelmgslogische dynamiek kent (Frijda 1979) 
BIJ de retrieval kan informatie, indien geleerd met behulp van visuele 
ondersteuning m de vorm van symbolische expliciteringen, gemakkelijker 
in haar totaliteit gereconstrueerd worden, omdat men daarbij mede kan 
steunen op herinnering aan de gevisualiseerde structuur van concepten, 
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zoals de symbolische expliciteringen m het leerproces zijn aangeboden 
Door m het leerproces symbolische expliciteringen aan te bieden wordt 
de structuur op stabielere wijze in de cognitieve structuur verankerd en 
loopt minder kans door assimilatie (Spiro 1977) of interferentie 
(Thomassen 1981) met reeds aanwezige of later opgenomen informatie 
uiteen te vallen, waardoor relaties verloren raken. Rumelhart wijst 
verder op een overeenkomst tussen het memoriseren van informatie, dat 
wil zeggen het zich opnieuw in herinnering roepen, en het voor de 
eerste keer percipieren van informatie In beide gevallen is sprake van 
interpretatie en reconstructie aan de hand van zekere schematische 
voorstellingen, ZIJ het dat m het eerste geval de sensorische prikkels 
ontbreken en de reconstructie plaats vindt louter op basis van 
geheugenmatenaal (Rumelhart 1980, 49) Dat betekent in de hier 
gehanteerde terminologie, dat de betekenis van symbolische 
expliciteringen voor het proces van begrijpen in principe dezelfde is als 
voor het retneval-proces. De aanwezigheid van zulke expliciteringen kan 
geacht worden de effectiviteit van adequate retneval-processen in 
positieve zin te beïnvloeden Dit geldt met name dan wanneer deze 
betrekking hebben op meerdere concepten en hun relaties, dus op meer 
complexe inhouden. 
Onder didactische werkvormen verstaan we hier al die 
onderwijsactiviteiten van de onderwijsgevende die tot doel hebben 
leeractiviteiten van de leerlingen te organiseren en leerervaringen te 
doen plaatsvinden. In verband met de explicitering van inhoudelijke 
systematiek zijn met zozeer bepaalde soorten van didactische werkvormen 
van belang, alswel bepaalde onderwijsactiviteiten m het hanteren van 
werkvormen die mogelijkheid bieden voor explicitering van systematiek. 
Deze activiteiten zijn: inleiding of pre-instruct ie, instructie en 
samenvatting. In de inleiding van een onderwijsleersituatie vindt m ieder 
geval ook een inhoudelijke uiteenzetting plaats. Deze geschiedt op grond 
van hetgeen boven is uitgewerkt het beste aan de hand van een 
symbolische explicitering van de inhoud, die m de concrete stof of 
anderszins zichtbaar aanwezig is. In het geval van een pre-instructie 
vindt deze inleiding op een eerder t i jdstip plaats zodat de mogelijkheid 
bestaat dat zon symbolische explicitering van de inhoud bij de 
zelfstandige bestudering van een bepaald tekstgedeelte ondersteuning 
biedt. Bij instructie, m de zin van uitleg van de inhoud of in de zin 
van toelichting op een didactische werkvorm, is eveneens gebruik te 
maken van grafische voorstellingen waarin de relaties tussen concepten 
zijn geëxpliciteerd. Tijdens de uitvoering van leeractiviteiten dienen deze 
voorstellingen voorhanden te zijn, zodat er ter oriëntatie op ieder 
gewenst moment naar teruggegrepen kan worden De samenvatting aan 
het einde van een onderwijsleerproces kan opnieuw plaatsvinden aan de 
hand van een dergelijke grafische explicitering van de systematiek. 
In hoeverre kunnen media m onderwijsleerprocessen een functie 
vervullen in de explicitering van de systematiek7 Deze vraag kunnen we 
hier toespitsen op de symbolische expliciteringen van systematiek en zij 
luidt dan: welke media komen m aanmerking voor weergave van 
symbohsch-schematische representaties? De vraag is m algemene zin zo 
te beantwoorden dat die media m aanmerking komen, die m staat stellen 
een grafische voorstelling zo zichtbaar te maken dat deze voor de 
educandi duidelijk leesbaar en zichtbaar is. Concreet komen daarvoor 
naast het cursusboek schoolbord, f lap-over, beeldscherm, en 
overheadprojector m aanmerking, waarmee de meest voor de hand 
liggende genoemd zijn. 
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2.2 3 Vraagstelling van het onderzoek 
De vraagstelling van het onderzoek luidt als volgt 
Is het effect van een curriculum fundamentele catechetiek 
wat betreft kennis, inzicht en belangstelling afhankelijk van 
de explicitering van de systematiek7 
In het onderzoek moet een antwoord gevonden worden op de vraag of 
systematiek in een curriculum fundamentele catechetiek tot betere 
resultaten leidt, dan wanneer systematiek ontbreekt of in mindere mate 
aanwezig is Daartoe dient het curriculum in twee varianten ontwikkeld 
te worden, waarbij de een duidelijk wel aan de eis van systematiek 
voldoet en de ander in mindere mate of niet Van de andere kant zal in 
beide gevallen sprake moeten zijn van een volwaardig curriculum dat aan 
curriculumtheoretische voorwaarden voldoet Voor de vergelijkbaarheid 
van de curnculum-effecten is de eenheid van doelstelling van beide 
varianten van het curriculum essentieel Het verschil tussen de 
curriculum-vananten mag daarom met het doel betreffen, maar slechts 
het curriculum als voorwaarde waaronder dat doel te bereiken valt Een 
verschil in effect tussen curriculum-vananten met uiteenlopende doelen is 
immers slechts op te vatten als bevestiging van het verschil m 
doelstelling en zegt niets over het effect van de curnculaire condities 
van het onderwijsleerproces Op grond hiervan moet uitgesloten worden 
dat beide varianten verschillen m de verzameling van concepten en 
relaties die deel uitmaken van de onderwijsleerstofstructuur, omdat dan 
namelijk de eenheid van doelstelling met vol te houden is Gezien de 
inhoudelijke samenhang tussen onderwijsleerstofstructuur en systematiek, 
heeft een gebrekkige systematiek of de afwezigheid ervan tot gevolg dat 
de onderwijsleerstofstructuur minder deugdelijk of zelfs onacceptabel is 
Zou men op deze wijze verschil aanbrengen tussen de beide varianten 
van het curriculum, dan zou men een deficient curriculum met een 
volwaardig curriculum vergelijken Dat is een tweede reden waardoor de 
zinvolheid van een dergelijke vergelijking zou komen te vervallen Er is 
daarom geen ander uitgangspunt mogelijk dan dat beide varianten van 
het curriculum wat betreft de systematiek m de 
onderwijsleerstofstructuur identiek zi jn, dat wil zeggen dat dezelfde 
concepten en relaties de inhoud ervan bepalen 
De twee varianten van het curriculum komen met elkaar overeen in 
het doel en in de concepten en relaties die deel uitmaken van de 
onderwijsleerstofstructuur Verschil is aangebracht in de explicitering 
van de systematiek In de experimentele variant is de systematiek 
geëxpliciteerd, bovendien is daarbij mede gebruik gemaakt van een 
andere, met-semantische representatievorm Door deze dif ferentiëring, 
waarin de systematieknotie is geoperationaliseerd, is op het vlak van de 
systematiek in de inhoud een essentieel verschil aangebracht tussen 
beide varianten van het curriculum Het cursusboek van de 
experimentele en de controle variant van het curriculum komen met 
elkaar overeen m de semantische representaties die op de 52 rechter 
pagina s zijn opgenomen Op de Imker pagina s zijn vragen, opdrachten 
en verri jkingsteksten op genomen en m de experimentele variant 
bovendien nog schematisch-symbohsche expliciteringen van relaties en 
defimtorische expliciteringen van concepten In de controle variant zijn 
de linker pagina s voor circa 20o gevuld en m de experimentele variant 
voor circa 350o, waarbij men moet bedenken dat de schematisch-
symbohsche expliciteringen m verhouding tot semantische expliciteringen 
relatief veel ruimte in beslag nemen 
Een belangrijke methodologische overweging is verder nog de 
volgende Een differentiëring waarbij aan het experimentele curriculum 
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elementen worden toegevoegd, kan ertoe leiden dat de uitvoering van het 
experimentele curriculum meer t i jd gaat vragen dan de uitvoering van 
het controle curriculum. Het verschil m effect zou dan verband kunnen 
houden met het feit dat deelnemers met het experimentele curriculum 
langere t i jd bezig zijn geweest met de stof dan deelnemers met het 
controle curriculum. Men meet dan met andere woorden niet het verschil 
in treatment, maar het verschil m ti jdsinvestering. De aangebrachte 
variatie door middel van expliciteringen van systematiek m de 
semantische en symbolische representatievorm hebben dit nadeel niet, 
omdat de definities en grafische voorstellingen ondersteuning bieden in 
het verwerken van de semantische representaties waarin beide varianten 
van het curriculum met elkaar overeenkomen. De aard van de 
expliciteringen van systematiek is zodanig dat ze zeker geen tijdrovende 
activiteit van de deelnemers vragen. De geringe extra t i jd die het 
bestuderen van de expliciteringen zal vragen, wordt vermoedelijk goed 
gemaakt door het voordeel dat men ervan heeft bij het bestuderen van 
de semantische representaties van de rechter pagina's. 
Het verschil m effect van het experimentele en het controle 
curriculum is, behoudens controle op intermedierende variabelen, toe te 
schrijven aan het verschil m de explicitering van de systematiek Een 
eventueel te constateren groter effect van het experimentele curriculum 
wijst m de richting van een positieve invloed van de explicitering van 
systematiek op het leerproces. Men zou het ook zo kunnen zeggen, dat 
door middel van het onderzoek de vraag aan de orde is of het extra naar 
voren halen van de concepten en relaties uit het curriculum een positief 
effect op het leerproces heeft of met Met het naar voren halen van de 
concepten en relaties wordt het systematische karakter ervan 
geëxpliciteerd, maar tegelijk en onlosmakelijk daarmee verbonden ook het 
conceptuele karakter ervan. Symbolische explicitering bevat noodzakelijk 
slechts de relaties m hun abstracte vorm, de semantische explicitering 
bestaat uit begripsdefimties De vraag naar het effect van het verschil 
in de explicitering van de systematiek, is om die reden intrinsiek 
verbonden met de vraag naar de betekenis van concepten als inhoud van 
catechetische onderwijsleerprocessen Hoewel noodzakelijk een beperking 
is aangebracht door de systematiek m het experimentele curriculum te 
operationaliseren m de explicitering ervan, is het belang van de 
vraagstelling van verderstrekkende aard BIJ de analyse van de 
onderzoeksgegevens is bovendien met uit het oog te verliezen dat zowel 
het experimentele curriculum als het controle curriculum zijn 
geconstrueerd op basis van een identieke verzameling concepten en 
relaties. Het effect van het curriculum ongeacht de differentiatie tussen 
de experimentele en de controle variant is met andere woorden in de 
analyse te beschouwen als aanwijzing voor het effect van een curriculum 
met een systematische onderwijsleerstofstructuur. Uiteraard is een 
dergelijke conclusie alleen onder voorbehoud aan de onderzoeksresultaten 
te verbinden, aangezien het design (zie par 4 1 2 ) m de eerste plaats 
is gekozen om verschillen te meten tussen het effect van het 
experimentele curriculum en dat van het controle curriculum. 
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Hoofdstuk 3 
HET CURRICULUM 
Het curriculum dient zowel een onderzoeksdoel als een praktisch doel ten 
behoeve van de catechetische begeleiding. De twee doelen vallen met 
samen maar zijn geenszins str i jd ig. Aan het onderzoeksdoel kan met 
voldaan worden als het curriculum niet ook in de prakti jk een werkbaar 
instrument bli jkt te zi jn. Het praktische doel is omgekeerd gediend met 
de inzichten verkregen via het onderzoeksdoel. Het praktische doel is 
gelegen m de samenstelling, beproeving, herziening en vervolgens 
beschikbaarstelling van een educatie-instrument voor onderwijsgevenden, 
waarmee catechetische begeleiders hun voordeel kunnen doen. Hieruit 
zijn een aantal curriculum-eigenschappen af te leiden die de afstemming 
betreffen van de verschillende curriculum-elementen op de beginsituatie 
van onderwijsgevenden Het onderzoeksdoel houdt verband met de 
vraagstelling van het onderzoek, waarin het begrip systematiek een 
centrale plaats inneemt. In het tweede hoofdstuk is de betekenis van 
systematiek voor onderwijsleerprocessen aan de orde gesteld. Tevens is 
gewezen op mogelijkheden systematiek in curnculumconstructie te 
betrekken, zodat de vermoede betekenis voor onderwijsleerprocessen 
daarin kan bli jken. Ter beantwoording van de vraagstelling is een 
curnculumsamengesteld waarin sprake is van systematiek. Het is nu van 
belang na te gaan langs welke weg de systematiek in de inhoud van het 
curriculum tot stand is gekomen en op welke wijze ZIJ geëxpliciteerd is. 
Deze vragen worden m dit hoofdstuk ter hand genomen, waarbij ruim 
aandacht besteed wordt aan de onderwijsleerstofstructuur van het 
curriculum Bovendien wordt in verband met de explicitering van 
systematiek de relatie tussen onderwijsleerstofstructuur en methode van 
het curriculum besproken. In de eerste paragraaf wordt een 
beschrijving gegeven van het ontwikkelingsproces van het curriculum en 
m de tweede paragraaf een beschrijving van het definitieve curriculum. 
3.1 HET ONTWIKKELINGSPROCES VAN HET CURRICULUM 
Aan de ontwikkeling van het curriculum is gewerkt over een periode van 
in totaal twee jaar. In het ontwikkelingsproces kan onderscheiden worden 
tussen. bepaling en afbakening van de inhoud (3 1 1); 
ontwikkelingswerk ten aanzien van de onderwijsleerstofstructuur (3.1 2); 
exploratieve verkenning van de beginsituatie (3 1 3) ; herziening van 
versies van het proefcurnculum op basis van try-outs (3 1 4) ; 
samenstelling van cursusboek voor de onderwijsgevenden en handleiding 
voor de districtscatecheet (3.1.5). Het zwaartepunt m de beschrijving 
van het ontwikkelingsproces zal liggen bij de ontwikkeling van de 
onderwijsleerstofstructuur, omdat het concept systematiek uit de 
vraagstelling van het onderzoek daar een kritisch kenmerk van vormt. 
Vooraf een opmerking over het ontwikkelingsproces als zodanig. De 
bovenstaande opsomming van elementen in het ontwikkelingsproces geeft 
geen lineair chronologisch verband aan. Vooruitgang en/of wijziging m 
de ontwikkeling van het ene punt heeft consequenties gehad voor de 
ontwikkeling op andere punten. Zo zijn de verschillende elementen 
tijdens het ontwikkelingsproces in een voortdurende wisselwerking tot 
elkaar en met wisselende intensiteit aan de orde geweest. BIJ voorbeeld 
leidde ontwikkeling van een onderwijsleerstofstructuur via een t ry-out 
tot inzichten met betrekking tot de beginsituatie, wat weer aanleiding 
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was tot herziening van de onderwijsleerstofstructuur en vervolgens 
leidde tot bijstelling van het curriculumdoel. De genoemde elementen 
staan tot elkaar m een intrinsieke samenhang, waarin ZIJ elkaar 
wederzijds beïnvloeden en bepalen. Het cyclische karakter van het 
proces van curriculumontwikkeling (Wheeler 1967) is ook bij de 
ontwikkeling van dit curriculum overduidelijk aan de dag getreden. De 
beschrijving van het ontwikkelingsproces bevat met andere woorden een 
reconstructie van het feitelijke proces en volgt niet de chronologie 
ervan. 
3.1.1 Afbakening en vaststelling van de inhoud 
De projectaanvrage gaf als theoretisch domein, waaruit selectie van 
inhouden diende plaats te vinden, de fundamentele catechetiek. Deze is 
te karakteriseren als dat onderdeel van de catechetiek waarin de reflectie 
op en de verantwoording van het algemene doel van het 
godsdienstonderwijs centraal staat (Aanvrage 1980, 2) . Daarmee was de 
keuze bepaald voor de doelstellingsproblematiek van het 
godsdienstonderwijs als inhoud van het curriculum. De concepten en 
relaties van de onderwijsleerstofstructuur zouden ontleend worden aan de 
discipline van de catechetiek m het bijzonder de fundamentele 
catechetiek. De inhoud van het curriculum was bepaald als de 
doelstellingsproblematiek van het godsdienstonderwijs op de basisschool, 
beschouwd vanuit fundamenteelcatechetisch gezichtspunt De pubhkatie 
'Catechese op de basisschool' zou tot uitgangspunt worden genomen voor 
een eerste nadere bepaling van de inhoud ( H . K . I . 1976). Het laatste 
hoofdstuk van deze Handreiking voor de prakt i jk ' over een leerplan voor 
de catechese kon buiten beschouwing bli jven, omdat dit een 
fundamenteelcatechetische benadering van de inhoud te buiten ging. De 
overige hoofdstukken - over het algemene doel van de basisschool, de 
levensbeschouwelijke dimensie van het algemene doel, de identiteit van de 
katholieke basisschool, doel en inhoud van de basisschoolcatechese -
konden beschouwd worden als uitwerkingen van uiteenlopende aspecten 
van de doelstellmgsproblematiek in fundamenteelcatechetische zin. 
Door bestudering van literatuur op het gebied van de fundamentele 
catechetiek werden aan deze op zich al omvangrijke mhoudsbepalmg nog 
nieuwe aspecten toegevoegd Vanuit 'Grundfragen der 
Religionspadagogik' van K.E Nipkow: de problematiek van christendom 
m relatie tot de vrijheidsgeschiedems van de westerse samenleving sinds 
de Verl icht ing; het ideologiekritische moment als opgave van 
godsdienstpedagogische theorievorming; de relatie tot een dialogisch 
conciliair opgevatte kerk (Nipkow 1975, I en I I ) . Vanuit het Handbuch 
der Religionspadagogik'. het thema van de relatie tussen ervaring en 
christelijk geloof m verband met het algemene doel van de catechese 
(Handbuch 1973-1975, I t/m l i l ) Zowel bij Nipkow als m het Handbuch 
werd bovendien ruim aandacht besteed aan de vraag in hoeverre in het 
godsdienstonderwijs moet worden uitgegaan van een algemeen, formeel 
begrip van religie, dan wel van een historisch bepaald, materieel begrip 
van religie, casu quo de christelijke godsdienst. Al deze thema s zouden 
zonder veel moeite onder te brengen zijn bij de gegeven bepaling van de 
inhoud van het curriculum Gezien de projectaanvrage zouden alle 
genoemde inhouden in aanmerking komen voor uitwerking m het 
curriculum 
Het was echter duidelijk dat het curriculum onmogelijk alle genoemde 
inhouden zou kunnen omvatten. Bovendien waren de onderwijskundige 
aspecten onvoldoende uit de verf gekomen en zouden deze er nog aan 
toegevoegd moeten worden. De inventarisatie leverde veel meer thema's 
op dan m het curriculum verantwoord uitgewerkt kon worden. De 
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inventarisatie resulteerde uiteindelijk m de volgende lijst van mogelijke 
inhouden 
1 algemene doelstelling van de catechese 
2 doelstellingen formuleren, specificeren, inventariseren, 
classificeren en evalueren 
3 inhoudelijke en gedragsdimensie van doelstellingen 
4 cognitieve, affectieve en sociale gedragsaspecten 
5 christelijke godsdienst en ervaring, hermeneutiek 
6 inductieve, deductieve en reductieve opvatting van de christelijke 
godsdienst 
7 godsdienst en maatschappij, kerk 
8 godsdienst en individuele persoon, identiteitsontwikkeling 
9 de- en re-institutionalisering van de godsdienst 
10 onzin- en zinervaringen 
11 ervaring en referentiekader 
Op basis van deze inventarisatie zou een nadere afbakening van de 
inhoud moeten geschieden, die te beschrijven is in termen van de 
selectie van concepten (zie par 3 1 2) Uit het verloop van de 
ontwikkeling van de onderwijsleerstofstructuur is op te maken dat deze 
selectie is verlopen aan de hand van twee criteria (1) Het criterium van 
de logische consistentie Met het inventariseren van relevante inhouden 
is nog geen keuze gemaakt voor de concepten en relaties aan de hand 
waarvan die thema s aan bod zouden komen Van belang is dat alle 
gebruikte concepten m een logisch consistente onderwijsleerstofstructuur 
aan elkaar gerelateerd zouden worden Dat leidt tot een reductie van het 
aantal concepten in vergelijking met het op basis van genoemde inhouden 
aantal mogelijk relevante concepten Immers, de inhouden worden niet 
op zichzelf en zelfstandig uitgewerkt, doch m relatie tot elkaar, te 
zamen de inhoud van het curriculum vormend de doelproblematiek van 
de basisschoolcatechese vanuit een fundamenteelcatechetische invalshoek 
(2) Het criterium van de didactische zuinigheid Dit criterium betreft de 
relatie van de onderwijsleerstofstructuur tot het curnculumdoel De 
vraag is welke concepten en welke relaties nodig zijn m verband met het 
curnculumdoel Overbodige concepten en relaties dienen buiten 
beschouwing te blijven en alleen die concepten en relaties, zonder welke 
het curnculumdoel niet gerealiseerd kan worden, dienen m de 
onderwijsleerstofstructuur een plaats te krijgen 
De afbakening van de inhoud heeft uiteindelijk geleid tot een 
beperking binnen de fundamenteelcatechetische doelstellmgsproblematiek 
Deze beperking betreft allereerst de evaluatieproblematiek van 
doelstellingen De doelstellmgsproblematiek omvat daarnaast nog het 
formuleren, het inventariseren en het classificeren van doelstellingen (De 
Corte 1981, 27-85) Omdat men m catechetische begeleiding uitgaat van 
bestaande projecten en methoden voor catechese en curriculum-
ontwikkeling zelf niet tot het doel van de catechetische begeleiding 
gerekend wordt, zijn het formuleren, het inventariseren en het 
classificeren minder direct van belang Het beoordelen van gegeven 
catechese-doelstellingen daarentegen levert voor de drie in het eerste 
hoofdstuk onderscheiden begeleidmgstaken een belangrijk uitgangspunt 
Vervolgens is binnen de evaluatieproblematiek gekozen voor de aspecten 
wenselijkheid en haalbaarheid De evaluatieproblematiek omvat ook nog de 
beoordeling naar het relatieve belang van doelstellingen, de beoordeling 
op continuïteit tussen algemene en specifieke doelstellingen en de 
beoordeling op congruentie tussen curnculair geïntendeerde en feitelijk 
nagestreefde doelstellingen (Van der Ven 1982, 654-661) De keuze voor 
de evaluatie-aspecten wenselijkheid en haalbaarheid hangt samen met het 
relatieve belang van deze aspecten voor de catechetische begeleiding 
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Slechts die doelstellingen die zowel wenselijk als haalbaar zijn komen in 
aanmerking voor beoordeling op de andere evaluatie-aspecten. De 
inhoud van het curriculum beslaat samenvattend de evaluatieproblematiek 
van catechese-doelstellingen onder de aspecten van wenselijkheid en 
haalbaarheid. 
3.1.2 Ontwikkeltng van de onderwijs/eerstofstructuur 
Het ontwikkelingswerk aan de onderwijsleerstofstructuur kan, achteraf 
bezien, m vijf chronologische fasen worden ingedeeld, waarvan de vijfde 
fase het definitieve curriculum heeft opgeleverd. De fases onderscheiden 
zich door verschillen in de selectie van concepten en in de afbakening 
van het thema. Bovendien voldoet de onderwijsleerstofstructuur van de 
achtereenvolgende fases m toenemende mate aan de kenmerken eenheid, 
ordening en consistentie, die rechtstreeks m het systematiekconcept 
liggen vervat In plaats van een chronologische opsomming heeft een 
benadering mijn voorkeur waarbij ik dwars door de vijf fases heen een 
zestal problemen bespreek die zich tijdens het constructieproces hebben 
voorgedaan. Een dergelijke systematische benadering leidt tot inzicht m 
factoren die het constructieproces mede bepalen. Onderstaande punten 
zijn dan ook bedoeld als bijdrage aaneen model voor de ontwikkeling van 
onderwijsleerstofstructuren ten behoeve van catechetische 
onderwijsleerprocessen. 
De volgende punten stel ik achtereenvolgens aan de orde: (1) eenheid 
van de onderwijsleerstofstructuur; (2) logische consistentie van de 
onderwijsleerstofstructuur; (3) selectie van concepten; (4) 
hierarchisenng van concepten in hoofd- en subconcepten, (5) 
onderwijsleerstofstructuur m relatie tot sequentiële structuur; (6) 
onderwijsleerstofstructuur m relatie tot het curnculumdoel. BIJ deze 
punten zal ik waar mogelijk aangeven welke relaties bestaan tussen deze 
punten Tevens zal ik aangeven welk de betekenis is geweest van de 
try-outs van het curriculum Tenslotte zal ik proberen aan te geven m 
welk opzicht de ervaringen m het ontwikkelingsproces exemplarische 
betekenis toegeschreven kan worden 
ad 1) Het eerste punt betreft de eenheid van de 
onderwijsleerstofstructuur. In de eerste drie fasen van de ontwikkeling 
van de onderwijsleerstofstructuur zijn de onderwijskundige aspecten van 
de doelstellingsproblematiek onafhankelijk van de theologische aspecten 
conceptueel uitgewerkt. In de eerste fase bestonden deze 
onderwijskundige aspecten uit de gedragsaspecten (zie lijst van thema's 
nr. 4) in het algemene doel. De theologische aspecten (nrs. 5 t/m 11) 
waren conceptueel uitgewerkt m relatie tot de inhoudelijke dimensie van 
het algemene doel (nr . 3) , hun relatie kwam echter met uit boven de 
algemene en formele aanduiding van een relatie, die verder op geen 
enkele wijze conceptueel inhoudelijk werd geëxpliciteerd. In de tweede 
fase was aan deze moeilijkheid niets veranderd. Ook in de derde fase, 
ondanks aanzienlijke wijzigingen m de opgenomen concepten, kenmerkte 
zich de onderwijsleerstofstructuur door genoemde tweespongheid. Pas de 
vierde en de vijfde fase gaven een integratie te zien van 
onderwijskundige en theologische substructuren, waardoor dubbelheid 
plaats maakte voor eenheid in de structuur. 
Wat is de reden om aan de eenheid van de onderwijsleerstofstructuur 
zoveel waarde te hechten? Een eerste formele reden is 
wetenschapstheoretisch van aard en luidt dat m de fundamentele 
catechetiek, waaraan de inhoud van het curriculum ontleend moest 
worden, onderwijskundige en theologische concepten met elkaar m 
verband dienen te worden gebracht. Het eigene van de fundamentele 
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catechetiek tegenover de fundamentele theologie en tegenover de 
onderwijskunde is nu juist dit interdisciplinaire karakter van haar 
theorievorming Een curriculum waarin onderwijskundige en theologische 
concepten uit elkaar worden gehaald en in afzonderlijke, relatief 
zelfstandige substructuren geplaatst, valt daarom terug achter het eigen 
wetenschapstheoretische karakter van de fundamenteelcatechetische 
theorievorming en is vandaaruit niet te verantwoorden 
Een meer inhoudelijke reden is dat de aanwezigheid van een 
tweeledige onderwijsleerstofstructuur leidt tot de ontwikkeling van twee 
evenzeer onafhankelijke cognitieve structuren bij de onderwijsgevenden 
De wederzijdse toepassing van onderwijskundige en theologische 
concepten op elkaar zou door een dergelijk curriculum misschien met 
tegengewerkt, maar toch zeker met expliciet geleerd worden Dit is 
duidelijk gebleken in de eerste t ry-out waarin een proefcurnculum is 
gehanteerd op basis van de derde fase m de ontwikkeling van de 
onderwijsleerstofstructuur Het eigene van het curriculum, namelijk de 
integratie van onderwijskundige en theologische concepten, komt alleen 
tot zijn recht wanneer m de onderwijsleerstofstructuur zelf deze 
integratie expliciet aanwezig is, dat wil zeggen de concepten expliciet 
aan elkaar gerelateerd zijn 
Een belangrijke vraag is natuurlijk waarom het in de ontwikkeling van 
het curriculum zo moeilijk bleek tot een geïntegreerde 
onderwijsleerstofstructuur te komen, waarin concepten uit onderwijskunde 
en theologie onderling expliciet gerelateerd, te zamen een structuur 
vormden De achtergrond van de beide curnculumontwikkelaars - de 
onderwijskundige en de theoloog die de uitvoering van het 
onderzoekproject tot taak hadden - heeft zeker bijgedragen tot deze 
moeilijkheid Een andere reden is gelegen in de uiteenlopende graad van 
conceptuele helderheid en het verschil m aandacht voor de 
conceptualisermgsproblematiek in de beide betrokken disciplines 
Onderwijskundige theorieën verschillen van theologische ten eerste m het 
materiele object, ten tweede m het formele object, maar vervolgens ook 
m het streven van de onderwijskunde als empirische wetenschap, 
concepten zo scherp mogelijk te definieren, van elkaar af te bakenen en 
aan elkaar te relateren In de theologie ontbreekt met zelden een 
dergelijke discipline tot conceptualisering, wat waarschijnlijk te maken 
heeft met een nagenoeg ontbreken van een feitelijke empirische oriëntatie 
in de theologie (Van der Ven 1983) Het uiteenlopen van conceptuele 
helderheid bemoeilijkt naast problemen die gegeven zijn in iedere vorm 
van interdisciplinariteit, de samenstelling van een 
onderwijsleerstofstructuur waarin concepten afkomstig van beide 
disciplines aan elkaar zijn gerelateerd 
Het belang van dit punt is bij de ontwikkeling van het curriculum 
duidelijk naar voren gekomen Zou het echter ook meer algemene 
betekenis hebben7 Ik meen van wel en denk zelfs dat het wijst op een 
problematiek die zich op een of andere wijze voordoet bij de constructie 
van vrijwel elk godsdienstdidactisch curriculum In dergelijke curricula 
zullen namelijk bijna altijd ook concepten voorkomen, die ontleend zijn 
aan andere disciplines dan de theologie Curnculumontwikkelaars staan 
voor de taak onderwijsleerstofstructuren te ontwerpen waarin 
theologische en profaanwetenschappelijke concepten aan elkaar 
gerelateerd en tot een structuur bijeengebracht zijn 
ad 2) Het tweede punt betreft de logische consistentie van de 
onderwijsleerstofstructuur De logische consistentie wordt bepaald door 
de wijze waarop concepten gedefinieerd en aan elkaar gerelateerd zijn 
Het is m dit verband zinnig een eerder gemaakt onderscheid terug te 
roepen, namelijk dat tussen thema s en concepten De inventarisatie van 
thema s heeft geleid tot een lijst van mogelijke thema s, die alle voor 
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uitwerking m het curriculum m aanmerking kwamen. Deze thema's waren 
in dat stadium nog niet conceptueel uitgewerkt. Een thema bevat met 
meer dan een globale aanduiding van een bepaalde inhoud die nog nader 
m welomschreven concepten uitgewerkt moet worden. Beslissend voor het 
onderscheid tussen thema en concept is het niveau van 
conceptualisering. 
Bekijken we vanuit dit onderscheid de ontwikkeling van de 
onderwijsleerstofstructuur, dan valt het volgende op. De eerste drie 
fasen van de ontwikkeling zijn te beschouwen als verschillende 
ordeningen van thema s, die alle op een of andere wijze gesubsumeerd 
konden worden onder de inhoud van de fundamenteelcatechetische 
doelstellmgsproblematiek. Natuurlijk werden termen benut voor het 
aanduiden van deze thema's, maar de inhoud ervan was verre van helder 
en nauwkeurig geconceptualiseerd. In de overgang van de derde naar de 
vierde fase vindt een overgang plaats van aanduidingen van thema's naar 
gedefinieerde concepten. Hoewel in de derde fase deze verschuiving 
zich reeds aankondigt, zet zij pas door m de vierde fase. De 
onderwijsleerstofstructuur van de vierde fase geeft exact de concepten 
en relaties aan die m het proefcurriculum aan bod dienden te komen. Het 
conceptuele karakter van deze structuur maakt haar veel exacter en 
eenduidiger te interpreteren dan de structuren van de daaraan 
voorafgaande fasen. 
Het punt van de logische consistentie laat zich m eigenlijke zin 
slechts toepassen op de onderwijsleerstofstructuren van de vierde en van 
de vijfde fase, waarin immers van gedefinieerde concepten sprake is en 
met langer van nauwelijks geconceptualiseerde aanduidingen van thema's. 
Uit de eerste t ry -out , op basis van de onderwijsleerstofstructuur van de 
derde fase, was de noodzaak gebleken de gehanteerde concepten 
scherper te definieren, maar ook om tot een reductie van het aantal 
concepten te komen. Het is van belang te constateren dat m dezelfde 
fase van het ontwikkelingsproces een beslissende vooruitgang is geboekt 
zowel met het conceptualisermgsproces als met het reductieproces (punt 
3 ) . Eveneens m dezelfde fase heeft de voor het curriculum beslissende 
inperking van het curriculumdoel plaatsgevonden (punt 6). De bewerking 
die daarna nog heeft plaatsgevonden m de overgang van de vierde naar 
de vijfde fase is aan te merken als een verdere conceptuele 
uitbalancering van de onderwijsleerstofstructuur. 
Opvallend is het relatief late t i jdstip waarop gesproken kan worden 
van conceptualisering en van concepten en relaties. Daaraan is heel wat 
werk vooraf gegaan, dat voornamelijk bestond uit het schuiven, passen 
en meten met de thema's uit de inventarisatie. Het was kennelijk met 
mogelijk vanuit de inventarisatie rechtstreeks over te gaan tot de selectie 
van concepten en op basis daarvan een structuur samen te stellen. 
Achteraf reconstruerend kan men de ontwikkeling van de 
onderwijsleerstofstructuur op dit punt aan een aantal vragen ophangen 
die achtereenvolgens gesteld zijn: (1) welke zijn mogelijke relevante 
thema s binnen de bepaling van de inhoud van het curriculum? (2) welke 
thema's uit de inventarisatie dienen aan de orde gesteld en uitgewerkt te 
worden m het curriculum? (3) aan de hand van welke concepten zouden 
deze thema's aan de orde gesteld kunnen worden? (4) welke zijn de 
hoofdconcepten en welke de subconcepten (punt 4)? (5) welke relaties 
bestaan er tussen de concepten? In de overgang van een thematische 
beschrijving van de inhoud naar de conceptualisering ervan worden de 
thema s met behulp van relevante concepten uitgewerkt en zo geschikt 
gemaakt als basis voor het verdere proces van curriculumontwikkeling. 
Het is goed denkbaar dat in de ontwikkeling van het curriculum al te 
snel begonnen is met het samenstellen van concrete stof (zie par. 
3.1.5). De conceptualisering van de inhoud van het curriculum was nog 
met tot een voorlopige afronding gebracht m een 
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o n d e r w i j s l e e r s t o f s t r u c t u u r die voldeed aan de eis van logische 
c o n s i s t e n t i e . Als bovenstaande b e s c h r i j v i n g k lopt is zelfs al met de 
samenstel l ing van concrete s t o f f e r i n g begonnen op een t i j d s t i p waarop de 
' o n d e r w i j s l e e r s t o f s t r u c t u u r ' nog slechts b e s t o n d u i t een verzamel ing mm 
of meer samenhangende thema's Het behoeft geen v e r w o n d e r i n g te 
wekken dat de o n t w i k k e l d e concrete stof t e k o r t schoot aan conceptuele 
he lderheid en a f b a k e n i n g Gezien het o n t b r e k e n van logische consistent ie 
kon niet anders v e r w a c h t worden Via samenstel l ing van concrete stof is 
f e i t e l i j k , ZIJ het met b e w u s t , gepoogd conceptuele he lderheid en logische 
consistent ie te b e r e i k e n . En dat is te beschouwen als het spannen van 
het paard achter de w a g e n . Ook de t r y - o u t van de concrete stof heeft 
t o t inz icht geleid m de noodzaak van c o n c e p t u a l i s e r i n g . 
ad 3) Het d e r d e p u n t b e t r e f t de selectie van concepten Welke concepten 
k r i j g e n wel en welke niet een plaats m de o n d e r w i j s l e e r s t o f s t r u c t u u r ' ' 
Er zi jn t a l r i j k e r a a k p u n t e n van de selectie van concepten met de andere 
p u n t e n m de o n t w i k k e l i n g van de o n d e r w i j s l e e r s t o f s t r u c t u u r Zowel de 
eenheid in de s t r u c t u u r , als de logische c o n s i s t e n t i e , als de 
h i e r a r c h i s e r m g van concepten in hoofd- en s u b c o n c e p t e n , als de relat ie 
t o t de wensel i jkheid van het c u r n c u l u m d o e l als die t o t de haalbaarheid 
van het c u r n c u l u m d o e l hebben een selecterend ef fect op het aantal 
concepten. Selectie geeft de kwant i ta t ieve r e d u c t i e aan op g r o n d van 
kwal i tat ieve motieven die in de andere p u n t e n aan de orde komen In de 
o n t w i k k e l i n g van de o n d e r w i j s l e e r s t o f s t r u c t u u r heeft de b e l a n g r i j k s t e 
selectie van concepten plaatsgevonden in de o v e r g a n g van de derde naar 
de v i e r d e fase, waarna het aantal concepten in de o v e r g a n g van de 
v i e r d e naar de v i j f d e fase nog eens bi jna gehalveerd is De selectie is 
h ier dus samen geval len met de o v e r g a n g van een thematische samenhang 
naar een conceptuele o n d e r w i j s l e e r s t o f s t r u c t u u r De thematische 
samenhang van de e e r s t e , tweede en derde fase l iet nog veel ruimte voor 
het aan de orde stel len van concepten De concrete stof behorend bij die 
fasen getu igen van deze s p e l i n g . Wanneer zoals m de v i e r d e fase, 
bepaald is welke concepten wel en welke met t o t de 
o n d e r w i j s l e e r s t o f s t r u c t u u r b e h o r e n , is d ie speelru imte verdwenen Het 
gaat dan om een welomschreven aantal concepten en de relaties 
d a a r t u s s e n , en met om andere concepten en relat ies Zo η selectie v r a a g t 
n a t u u r l i j k om een v e r a n t w o o r d i n g Maar is ze eenmaal vastgeste ld en 
v e r a n t w o o r d , dan b i e d t de l i js t van concepten en relaties een solide 
u i t g a n g s p u n t voor de v e r d e r e o n t w i k k e l i n g van het c u r r i c u l u m 
ad 4) Het v i e r d e p u n t b e t r e f t de h i e r a r c h i s e r m g of d i f f e ren t i ë r i ng 
tussen hoofdconcepten en subconcepten Zowel hoofd- als subconcepten 
behoren to t de onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r en dienen daarom als concept 
te worden ge leerd . Het versch i l is dat het leren van de subconcepten in 
f unc t i e staat van het leren van de hoofdconcepten, waaraan ze 
ondergesch ik t z i j n , al thans m een bepaalde onderw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r 
De betekenis van het onderscheid is gelegen m de verwach t ing dat het 
leerproces vergemakke l i j k t wo rd t naar mate het aantal te leren concepten 
ge r i nge r is Bovendien geeft het onderscheid m hoofd- en subconcepten 
een eerste globale re la ter ing aan van de concepten Naast 
nevensch ikkende re la t ies , b i j voorbeeld van de hoofdconcepten, komen 
onder - en bovensch ikkende relaties tussen concepten voor en worden 
aldus de contouren van de onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r z ichtbaar 
Nemen we de hoofd- en subconcepten van de 
onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r van de v ie rde fase (de laatste fase 
voorafgaand aan het de f in i t i eve c u r r i c u l u m ) . In de l i js t van Schema 2 
z i jn de hoofdbegr ippen genummerd en de subbegr ippen achter de 
hoofdbegr ippen geplaatst Deze l i js t geef t een i l l us t ra t ie van het 
onderscheid m hoofd- en subconcepten. 
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1. algemeen doel van de catechese: inhoud/gedrag 
2. inductieve benadering van de christelijke godsdienst: 
deductieve benadering/reductieve benadering/ 
interpretatie/ideologiekritiek 
3 . e rvar ing: sub jec t i e f referent iekader/maatschappel i jke 
geconditioneerdheid 
4. christelijke godsdienst: bijbel en traditie/ 
spiritualiteit/cultisch handelen/ 
ethisch handelen/institutionaliseringen 
5. cognitief gedrag: kennis/begrip/toepassing/analyse/ 
synthese/évaluâtie 
6. affectief gedrag: aandacht/responsie/waarde/ 
organisatie/karakterisering 
7. oriëntatie en inspiratie van de christelijke godsdienst 
8. beoordeling op wenselijkheid: identiteitsontwikkeling/ 
r e l evan t i e van e rva r ingen /k r i t i s che bewust-
wording/ruimte voor o r i ë n t a t i e en 
i n s p i r a t i e / r u i m t e voor k r i t i s c h e bewustwording 
9. beoordeling op haalbaarheid: voorkeur ca techet i sche 
stroming/aard l ee r l ingenpopu la t i e / aans lu i t ing 
b i j ac tue le gebeurtenissen 
10. k e r k e l i j k - i n s t i t u t i o n e l e context van de catechese: 
negat ie van de k e r k / k r i t i s c h e verwerping van 
de k e r k / i d e n t i f i c a t i e met de i n s t i t u t i o n e l e 
g e s t a l t e van de k e r k / k r i t i s c h e benadering van 
de kerk 
Schema 2: Hoofd- en subbegrippen in de l a a t s t e ve r s i e van het 
proefcurriculum 
Uit deze l i jst b l i j k t dat van een totaal van v i j f t i g concepten er slechts 
t ien hoofdconcepten z i j n . De over ige 36 concepten zi jn subconcepten 
behorend bi j een van de t ien centrale concepten. Met deze d i f f e ren t i ë r i ng 
is de inhoud van het cu r r i cu lum eenvoudig te ove rz ien . De mogel i jkheid 
is geschapen een algemeen overz ich t te geven van de inhoud alleen aan 
de hand van de t ien hoofdconcepten. Een meer gedeta i l leerd overz ich t 
wo rd t ve rk regen door de subconcepten e rb i j te b e t r e k k e n . Er zi jn met 
andere woorden versch i l lende niveaus van algemeenheid geschapen 
waarop kennismaking met de inhoud van het cu r r i cu l um mogeli jk is . Op 
het meest algemene niveau is de inhoud in een oogopslag te overz ien . 
Het meest speci f ieke niveau bestaat m de conceptuele u i twerk ingen en 
concret iser ingen van concepten in de concrete stof . 
BIJ de l i js t van hoofd- en subconcepten van de 
onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r van de v ie rde fase zi jn u i t oogpunt van 
logische consistent ie (zie pun t 2) nog wel enkele kant teken ingen te 
maken. Het zou te ver voeren alle conceptuele problemen ui t te werken 
die opgeroepen zi jn door deze onde rw i j s l ee rs to f s t r uc tuu r Aan de hand 
van ve rge l i j k i ng van bovenstaande l i js t met de l i js t van hoofd- en 
subconcepten van het de f in i t ieve c u r r i c u l u m wi l ik een i l l us t ra t ie geven 
van pun t 2: toename m logische cons is tent ie ; van pun t 3: reduct ie m 
het aantal concepten; van pun t 4· nauwkeur ige r d i f f e ren t i ë r i ng tussen 
hoo fd - en subconcepten (zie Schema 3 ) . 
Een ve rge l i j k i ng tussen beide l i js ten laat zu i ve r getalsmatig een 
aanzienl i jke reduct ie z ien . In plaats van elf hoofdconcepten zi jn er nu 
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inductieve opvatting van 
de christelijke godsdienst 
1. christelijke godsdienst 1. bijbel en traditie 
2. christelijke instituties 
3. cultisch handelen 
4. christelijke spirituali-
teit 
5. christelijk gemotiveerd 
ethisch handelen 
6. deductieve opvatting 
7. reductieve opvatting 
8. subjectief referentiekader 
in de ervaring 
9. maatschappelijke gecon-
ditioneerdheid 
van de ervaring 
10. ideologiekritiek 
inhoud (mogelijke beteke-
nis van de christelijke 
godsdienst) 
gedrag (zich kritisch open 
stellen) 
13. cognitief gedragsaspect 
14. affectief gedragsaspect 
15. maatschappelijke functie 
van de godsdienst 
16. psychologische functie van 
de godsdienst 
17. hiërarchisch kerkelijk 
model 
18. gemeenschapsmodel 
19. kritisch geëngageerd model 
5. beoordeling op wenselijkheid 
6. beoordeling op haalbaarheid 
Schema 3: Hoofd- en subbegrippen in het definitieve curriculum 
3. algemene doelstelling van 11. 
de basisschoolcatechese 
identiteitsontwikkeling 
in maatschappelijk 
perspectief 
12. 
zes; ¡n plaats van 36 subconcepten zi jn er nu 19. In beide geval len is 
het aantal nagenoeg geha lveerd . Met de reduct ie is een conceptuele 
u i tba lancermg samengegaan, die toename m logische consistent ie to t 
gevolg heeft gehad. De be langr i j ks te conceptuele w i jz ig ingen wil ik 
aangeven. 
(A ) Cogni t ie f en af fect ie f gedrag waren twee hoofdconcepten m de 
laatste vers ie van het p roe fcu r r i cu lum en zi jn nu als subconcept 
opgenomen onder de algemene doelstel l ing van de basisschoolcatechese. 
De niveaus van de taxonomieën voor het cogn i t ieve en voor het af fect ieve 
domein zi jn als concepten weggelaten. In ve rband met het cu rncu lumdoe l 
is het onderscheid tussen cogni t ief en af fect ie f gedrag onmisbaar. Deze 
concepten dienen daarom als zodanig te worden ge lee rd . De versch i l lende 
niveaus van cogni t ie f en af fect ief gedrag kunnen echter met het oog op 
het cu rncu lumdoe l gemist worden . Ze kunnen dienen als 
i l lus t ra t iemater iaa l , maar behoeven zelf niet op niveau van concept 
geleerd te worden . 
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(B) Een nieuw centraal concept ¡s de 'identiteitsontwikkeling m 
maatschappelijk perspectief'. Verschillende aspecten van dit concept 
waren in de onderwijsleerstofstructuur van de vierde fase opgenomen 
onder de beoordeling op wenselijkheid. Met de verschuiving van 
subconcept naar hoofdconcept wordt het belang ervan onderstreept als 
zelfstandig te leren concept. In de lijst van concepten is nu bovendien 
scherper dan voorheen te onderscheiden tussen enerzijds analytische 
concepten met het oog op een beschrijving en analyse van doelstellingen 
voor de catechese (de eerste vier hoofdconcepten met bijbehorende 
subconcepten) en anderzijds de concepten die betrekking hebben op het 
evalueren van catechese-doelstellingen (de laatste twee hoofdconcepten). 
(C) De kerkelijk-institutionele context van de catechese is als centraal 
concept komen te vervallen. De problematiek van de kerk in relatie tot 
het doel van de catechese is echter behouden en wel onder het concept 
identiteitsontwikkeling in maatschappelijk perspectief. Daarmee is de 
plaats van dit concept veel sterker in het geheel verankerd, dat wil 
zeggen zijn duidelijker relaties gelegd tot andere concepten dan toen het 
een zelfstandig hoofdconcept vormde. 
(D) Het hoofdconcept oriëntatie en inspiratie van de christelijke 
godsdienst is geheel verdwenen. Daarbij heeft meegespeeld de 
onmogelijkheid van het geven van een adequate definiëring aan dit 
concept. Het bleek conceptueel bevredigender de betekenis van de 
christeli jke godsdienst te formuleren in termen van de bijdrage aan de 
identiteitsontwikkeling van de leerling m maatschappelijk perspectief. 
Dit is een inhoudelijk motief om identiteitsontwikkeling in maatschappelijk 
perspectief als hoofdconcept op te nemen. 
(E) Voor alle concepten geldt dat is geselecteerd op de vraag m 
hoeverre het noodzakelijk is deze concepten als concepten te leren, 
gezien het curriculumdoel. Bij het leren van gedefinieerde concepten 
wordt per definitie gebruik gemaakt van andere concepten. Zulke 
hulpconcepten bij het definiëren van andere concepten behoeven niet 
afzonderlijk te worden geleerd, zij dienen slechts om een te leren 
concept inhoudelijk vull ing te geven en in de cognitieve structuur van 
de leerling te verankeren (zie par. 2.2). 
ad 5) Het vijfde punt betreft de relatie van de onderwijsleerstofstructuur 
tot de sequentiële structuur van de onderwijsleerstof. In de 
ontwikkeling hebben beide zaken nogal eens door elkaar gelopen. Dat 
wil zeggen dat de onderwijsleerstofstructuur respectievelijk de 
thematische samenhang zodanig werd opgezet dat mogelijke seqentiële 
ordeningen er direct uit af te leiden waren. Dit geldt het sterkste voor 
de onderwijsleerstofstructuren van de eerste en de tweede fase en m 
veel mindere mate voor de derde, vierde en vijfde fase. De eerste twee 
fasen kenmerken zich hierdoor dat daarin is gepoogd een 
onderwijsleerstofstructuur samen te stellen aan de hand van het 
elaboratieprincipe van Merrill e.a. (1980). Hier zullen we even bij stil 
staan. 
De elaboratiebenadermg bevat aanwijzingen voor de sequentermg van 
onderwijsleerprocessen. Het elaboratieprincipe houdt in dat een 
onderwijsleerproces aanvangt met een algemeen overzicht van de inhoud. 
Vervolgens worden onderdelen of aspecten van de inhoud afzonderlijk 
uitgewerkt m meer specifieke en gedetailleerde concepten. Op deze 
elaboratie kunnen andere nog weer meer uitgewerkte en gedetailleerde 
volgen waarin onderdelen of aspecten van de voorgaande elaboratie nader 
worden uitgewerkt. Schematisch kri jgt de sequentiële structuur van een 
aldus opgezet onderwijsleerproces de vorm van een pyramide of kegel, 
waarvan de top wordt gevormd door het algemene overzicht en de basis 
door uitgewerkte en gedetailleerde concepten. Belangrijk is de 
relatering van iedere afzonderlijke elaboratie aan de inhoud in haar 
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to ta l i te i t Mer r i l l e a geb ru i ken h ie rvoor het beeld van de zoomlens, 
waarmee men de aandacht van het geheel kan focussen op een onderdeel 
of aspect door m te zomen Telkens moet echter de aandacht ook weer 
t e rugve rp laa ts t worden van het gedeelte naar het geheel , zodat du ide l i j k 
wo rd t m welk g ro te r ve rband een bepaalde elaborat ie gezien moet 
worden De voordelen van deze r i ch t l i j nen voor sequen te rmg zouden 
gelegen zi jn m een g ro te re motivat ie bi j leer l ingen en m een g ro te re 
soepelheid m de sequent ie in ve rge l i j k i ng met de tameli jk r ig ide 
leerh ie rarch ieen, zoals door Gagne voorgestaan 
Ik wi l nu du ide l i j k maken tot welke consequent ie het door elkaar laten 
lopen van onderwi js leers to fcons t ruc t ie en sequen te rmg van de leerstof 
volgens het e laborat iepr inc ipe heeft gele id m de on tw ikke l i ng van het 
cu r r i cu lum In de eerste twee fasen gold het algemene doel van de 
basisschoolcatechese als de meest algemene fo rmu le r i ng van de inhoud 
van het cu r r i cu lum In de eerste daarop vo lgende elaborat ie werd nader 
ingegaan op enerzi jds de gedragsdimensie anderz i jds de inhoudel i jke 
dimensie van de algemene doelste l l ing De gedragsdimensie werd 
vervo lgens m louter onderw i j skund ige termen u i t gewerk t en de 
inhoudel i jke dimensie m louter theologische termen (zie pun t 1) De 
toepassing van het e laborat iepr inc ipe bi j de cons t ruc t ie van de 
onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r leidde m d i t geval to t enorme consequenties 
voor de eenheid van de onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r en dus tot 
consequenties op het gebied van de relat ies tussen (groepen van) 
concepten Achtera f is du ide l i j k dat het e labora t iepr inc ipe - welke 
betekenis er ook aan toe te kennen is als sequen te rmgsp rmc ipe - veel te 
v roeg is toegepast In termen van Mer r i l l e a moet men zeggen dat 
a lvorens een elaborat ieve sequentie op te s te l len , men a l lereerst een 
logisch consistente o n e n t a t i e s t r u c t u u r van het desbet re f fende 
inhoudel i jke domein moet hebben samengesteld Anders gezegd bi j de 
samenstel l ing van de onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r is Gagne te snel 
ver la ten en is ten onrechte voor een sequen te r i ngsp rm ipe gekozen m 
plaats van voor een logisch s t r u c t u r e r i n g s p r i n c i p e van concepten 
In de derde fase maar e igenl i jk pas m de v ie rde en v i j f de fase van de 
on tw ikke l i ng van de onde rw i j s l ee rs to f s t r uc tuu r is een s t r u c t u u r 
samengesteld op basis van logische relat ies tussen concepten die met 
behulp van de cor responderende vakwetenschappen veran twoord genoemd 
konden worden Pas m de laatste twee fasen van de on tw i kke l i ng en dan 
nog vooral m de laatste is sprake van een logisch systematische 
onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r waarover de aanvrage spreek t onder 
ve rw i j z ing naar Gagne (Aanvrage 1980, 2) Op de u i te inde l i j ke 
onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r van de v i j f de fase is geen a fzonder l i j ke 
bewerk ing toegepast met het oog op het v e r k r i j g e n van een sequentiële 
s t r u c t u u r volgens het e laborat iepr inc ipe noch volgens een ander 
p r inc ipe Uit de logisch consistente s t r u c t u u r lag een sequentiële 
s t r u c t u u r volgens de in t r i ns ieke logica van de s t r u c t u u r zelf voor de 
hand Het e laborat iepr inc ipe bleek o v e r b o d i g , wat wel l ich t samenhangt 
met de ger inge mogel i jkheid in een c u r r i c u l u m bestemd voor v i j f 
bi jeenkomsten van twee u u r , versch i l lende niveaus van elaborat ie te 
onderscheiden 
Een opmerk ing past m verband met de ve rw i j z i ng naar Gagne m de 
pro jectaanvrage Onderw i j s l ee rs to f s t ruc tu ren volgens Gagne hebben 
tege l i j ke r t i j d een h ie ra rch isch (toename van logische complex i te i t ) en een 
sequentieel ka rak te r (Gagne 1977, 263-275) De 
onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r van het de f in i t i eve c u r r i c u l u m kenmerkt zich 
nu wel door logische cons is tent ie , wat onder andere inhoudt dat de 
concepten en relat ies te verantwoorden zi jn vanu i t de cor responderende 
vakwetenschap(pen) In die zin beantwoordt de s t r u c t u u r aan een 
p r inc ipe waar m de theor ie van Gagne van ui tgegaan w o r d t , namelijk dat 
onderw i j s l ee rs to f s t ruc tu ren afspiegel ingen vormen van conceptuele 
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s t r u c t u r e n van wetenschappel i jke d isc ip l ines Er is echter met nagegaan 
of de on tw ikke lde onderw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r beantwoordt aan het 
p r i nc ipe van de toename in conceptuele complexi te i t Het is daarom de 
vraag of ZIJ op d i t pun t aan het leerh ierarch ische t ype van 
onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tu ren volgens Gagne beantwoordt Ten pr inc ipa le 
bestaat de mogel i jkheid de fe i te l i jk aangebrachte sequentiële s t r u c t u u r te 
analyseren op de aanwezigheid van toename m complexi tei t Dit is niet 
gebeurd omdat de v raags te l l i ng van het onderzoek op de s t r u c t u u r 
b e t r e k k i n g heeft en niet op de sequentie die daar in aangebracht wo rd t 
ad 6) Het zesde pun t be t r e f t de onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r m relat ie to t 
het cur r icu lumdoe l Hier is a l lereerst een ve rhe lde r i ng op zi jn plaats die 
misverstanden moet voorkomen Er is namelijk op twee niveaus sprake 
van doelste l l ingen De doelste l lmgsproblemat iek van de 
basisschoolcatechese vo rmt de inhoud van het cu r r i cu lum (eerste n iveau) 
en voor het c u r r i c u l u m is een doel geformuleerd (tweede n iveau) In de 
inhoud van het c u r r i c u l u m komen de evaluat ieaspecten wensel i jkheid en 
haalbaarheid aan de orde m ve rband met doelstel l ingen voor het 
godsdienstonderwi js Het doel van het cu r r i cu lum houdt in dat 
leerkrachten catechese-doelstel l ingen beoordelen op wensel i jkheid en 
haalbaarheid Waar gesproken word t van het cu r r i cu lumdoe l , is de 
doelste l l ing bedoeld welke met behulp van het cu r r i cu lum bi j de 
onderwi jsgevenden wo rd t nagestreefd en niet het doel van de 
basisschoolcatechese u i t de inhoud van het cu r r i cu lum Dit pun t be t r e f t 
dus de onde rw i j s l ee rs to f s t r uc tuu r en het cur r icu lumdoel m func t ie 
waarvan deze onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r is samengesteld 
In de pro jec taanvrage is een globale r i ch t i ng aangegeven voor de 
fo rmu le r ing van het doel van het te ontwikke len educatieprogramma 
Gesteld word t dat kenn is , inz icht en belangste l l ing beoogd worden van 
onderwi jsgevenden ten aanzien van concepten u i t de fundamentele 
catechetiek (Aanv rage 1980, 6) Met de samenstel l ing van de 
onde rw i j s l ee rs to f s t r uc tuu r zouden concepten ui t de fundamentele 
catechetiek tot een logisch consistente s t r u c t u u r samengebracht moeten 
worden Van meet af aan is de doelproblematiek van de 
basisschoolcatechese opgevat als de inhoud van het cu r r i cu lum Deze 
globale doe l fo rmu le r ing , hoofdzakel i jk bestaand u i t een inhoudel i jke 
dimensie, heeft tot u i tgangspun t en t e r or iënta t ie gediend bi j de 
inventar isa t ie van re levante inhouden 
In de derde fase van de on tw ikke l i ng van de 
onde rw i j s l ee rs to f s t r uc tuu r stond nog steeds de doels te l lmgsproblemat iek 
van de basisschoolcatechese in haar ui teenlopende aspecten centraal en 
was nog geen bepe rk i ng aangebracht Evenmin was de gedragsdimensie 
van het doel nader gespeci f iceerd en geconcret iseerd Met de overgang 
van een thematische naar een conceptuele onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r (zie 
pun t 2 ) , t ege l i j ke r t i j d met een reduct ie van het aantal concepten (zie 
pun t 3) en met het opstel len van een logisch systematische s t r u c t u u r m 
plaats van een sequent ië le (zie pun t 5) vond ook een i npe rk ing plaats 
van het cu r r i cu lumdoe l , wat be t re f t de inhoudel i jke dimensie ervan Uit 
de l i js t van hoo fd - en subconcepten van de v ie rde fase (pun t 4) is op te 
maken dat gekozen is voor het evalueren van catechese-doelstel l ingen 
(voor een ve ran twoord ing zie par 3 2 1) De inhoud van het 
cur r icu lumdoe l is bepaald als de evaluat ieproblemat iek van catechese-
doelste l l ingen onder de aspecten wensel i jkheid en haalbaarheid De 
i n p e r k i n g van het cur r icu lumdoel vond plaats als gevolg van 
on tw ikke l ingen m de conceptual iser ingsproblemat iek 
In de on tw i kke l i ng van de onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r heeft 
samenvattend een eerste zeer globale fo rmu le r ing van het cur r icu lumdoe l 
als u i t gangspun t ge func t ioneerd Terw i j l de nadere toesp i ts ing en 
i npe rk i ng van het cur r icu lumdoe l het gevolg is geweest van on tw ikke l i ng 
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van de onderwijsleerstofstructuur Opvallend is de gebleken nauwe 
samenhang tussen ontwikkeling van de onderwijsleerstofstructuur en 
bepaling van het curnculumdoel 
3.1.3 Beginsituatie van onderwijsgevenden 
Onder beginsituatie wordt verstaan het geheel van persoonlijke, sociale, 
schoolse en situationele gegevens die m verband met te realiseren 
onderwijsdoelen van invloed kunnen zi jn, respectievelijk zijn op het 
verloop en de resultaten van onderwijsleerprocessen (De Corte e a 
1981, 88) Ik gebruik het begrip hier uitsluitend voor de persoonlijke 
en sociale achtergronden van onderwijsgevenden voor wie het curriculum 
is samengesteld Aangezien de taxaties van de beginsituatie hebben 
plaats gevonden lang voordat de onderzoeksgroep werd samengesteld, 
hebben die taxaties geen informatie opgeleverd over de feitelijke 
beginsituatie De exploraties die zijn uitgevoerd, betroffen de potentiële 
beginsituatie, dat wil zeggen het geheel van variabelen dat m principe 
deel kan uitmaken van de beginsituatie voor onderwijsleerprocessen (De 
Corte e a 1981, 90) 
Langs verschillende wegen is tijdens het ontwikkelingsproces gepoogd 
deze potentiële beginsituatie van leerkrachten op het gebied van de 
catechese te taxeren Gebruik is gemaakt van de volgende middelen 
gesprekken met districtscatecheten, gesprekken met leerkrachten naar 
aanleiding van vragenli jsten, participatie aan catechetische begeleiding 
Als eerste weg valt de consultatie van een aantal districtscatecheten 
te noemen In de periode van februari tot september 1981 zijn met 
districtscatecheten, soms individueel soms met enkele te zamen, echter 
nooit met een volledige regionale groep, gesprekken gevoerd Van hen 
verkregen wij informatie over inhoud en doelstellingen van de 
catechetische begeleiding, over methoden van begeleiding, over 
verschillen tussen bestaande catechese projecten, over de voorkeuren 
van leerkrachten voor bepaalde vormen van catechese, over de houding 
van leerkrachten ten aanzien van catechese, kerk en catechetische 
begeleiding, over de structuur van de basisschool in het algemeen en 
van het team m het bijzonder, over de verschillen tussen teams, over 
bestaande relaties met parochiële structuren Deze informatie was zuiver 
kwalitatief van aard en weerspiegelde de perceptie van de desbetreffende 
catecheten WIJ verkregen aldus bezien vanuit het standpunt van de 
districtscatecheet een algemeen beeld van mogelijke, individuele en 
structurele condities waarbinnen het curriculum een plaats zou krijgen 
Van augustus tot oktober 1981 is met behulp van twee vragenlijsten 
gepoogd belangrijke kenmerken van de beginsituatie gericht op het spoor 
te komen Daartoe zijn deze lijsten door een viertal groepen van 
leerkrachten ingevuld onder aanwezigheid van de onderzoekuitvoerders 
Tijdens en naar aanleiding van het invullen is van gedachten gewisseld 
over de gestelde vragen en de reacties van de onderwijsgevenden 
daarop De eerste vragenlijst bevatte items van het Likert- type over de 
thema s identiteit van de school, algemene doelstelling van de 
catechese, christelijke godsdienst m de maatschappij, ervaringscatechese, 
relatie christelijke godsdienst tot ervaringen van leerlingen, thema s voor 
de catechese, mogelijkheid van religieuze ervaring, plaats van de bijbel 
in de catechese, relatie van catechese en kerk De tweede lijst bevatte 
vragen over catechetische activiteiten van de leerkrachten, de wijze 
waarop project-keuze tot stand komt, het oordeel over gehanteerde 
projecten, de wijze van voorbereiden en uitvoeren van projecten, de 
tijdsbesteding m verband met catechese, bekendheid met catechetische 
publikaties, de inhoud van de catechetische begeleiding, belangstelling 
voor een cursus rond fundamenteel catechetische thema s De lijsten 
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waren samengesteld met het oog op deze exploratieve verkenning van de 
beginsituatie van leerkrachten De gegevens zijn gehanteerd als 
indicaties van relevante kenmerken van de potentiële beginsituatie BIJ 
de ontwikkeling van het curriculum is mede op resultaten uit deze 
exploratie een beroep gedaan 
Enkele voorzichtige indrukken uit de gesprekken over en naar 
aanleiding van de vragenlijsten zijn de volgende Katholieke identiteit 
van de school wordt als belangrijk ervaren maar roept ook grote 
onduidelijkheden op Het christendom heeft relevantie in de 
maatschappelijke werkelijkheid De rol van de kerk wordt daarbij echter 
als problematisch ervaren De relatie van ervaring en christelijke traditie 
wordt m een impliciet inductief theologisch model gedacht Over de 
noodzaak bijbelverhalen in de catechese te gebruiken bestaat verschil 
van mening Een sterk onderscheid wordt gemaakt tussen plaatselijke 
geloofsgemeenschap en officiële kerk, catechese heeft vooral met de 
eerste te maken (Gesprekken met leerkrachten, verslag november 1981) 
Nog langs een andere weg heeft taxatie van de potentiële beginsituatie 
plaatsgevonden, namelijk via participatie aan begeleidingsbijeenkomsten 
van een districtscatecheet met een bepaald schoolteam gedurende het 
schooljaar 1981/82 In dat jaar werd een catechese-project voorbereid, 
uitgevoerd en geëvalueerd Via de vijf begeleidmgsbijeenkomsten die in 
dat jaar plaats hadden, verkregen we inzicht m het omgaan van 
leerkrachten met een algemeen thema (vuur) met het oog op het opzetten 
van een ervaringsgericht catechetisch proces Opvallend was dat de 
begeleidingsbijeenkomsten het karakter droegen van een door de 
catecheet en de onderwijsgevenden gezamenlijk gedragen open leerproces, 
waarin de onderwijsgevenden een grote, eigen inbreng hadden, gestuurd 
door de catecheet 
3.1.4 Try-outs op versies van het proef curriculum 
Tweemaal heeft met een versie van het proefcurriculum een t ry-out 
plaats gevonden In de eerste t ry-out is een proefcurriculum gehanteerd 
op basis van de onderwijsleerstofstructuur van de derde fase, m de 
tweede t ry-out een proefcurriculum op basis van de vierde fase Gelet 
op de grote verschillen tussen de onderwijsleerstofstructuren van de 
derde en van de vierde fase (zie par 3 1.2) is het van belang de twee 
t ry-outs afzonderlijk te bespreken 
De eerste t ry -out vond plaats m het voorjaar van 1982 De 
onderwijsgevenden waren van verschillende scholen afkomstig en de 
deelnemers waren door hun eigen districtscatecheet aangezocht Een van 
de onderzoekuitvoerders trad op als cursusleider Niet alle onderdelen 
van het curriculum, dat uit dertien zogenoemde blokken plus bijlage 
bestond, zijn aan de orde geweest Na het eerste algemene onderdeel, 
dat onderwijskundig van inhoud was, is afgezien van het verder 
aanbieden van onderwijskundige onderdelen Reden daarvoor vormde de 
weerstanden, opgeroepen door het formele karakter van een algemeen 
onderwijskundige benadering en ook de relatieve bekendheid bij 
onderwijsgevenden met de uitgewerkte onderwijskundige concepten Uit 
deze t ry -out bleek de noodzaak van integratie van onderwijskundige en 
theologische inhouden In deze vorm was het zeer moeilijk, zo met 
onmogelijk, m het onderwijsleerproces relaties te leggen tussen 
onderwijskundige en theologische concepten, die met m de concrete stof 
expliciet aanwezig waren 
Een andere leerpunt uit deze t ry-out het geheel van dertien blokken 
plus bijlage met een totale omvang van 145 bladzijden was te uitgebreid, 
zelfs voor de oorspronkelijk geplande acht bijeenkomsten die het 
curriculum zou omvatten Verder bleek de concrete stof te weinig 
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specifiek voor de basisschoolcatechese Niet alleen echter op het niveau 
van de concrete stof ontbraken concretiseringen met het oog op de 
basischoolcatechese, ook op conceptueel niveau was het curriculum 
onvoldoende specifiek Al te vaak moest m deze t ry-out de relevantie 
van de doelstellmgsproblematiek voor de basisschoolcatechese 
verduidelijkt en verantwoord worden Het curriculum beantwoordde 
daardoor slechts ten dele aan het beoogde effect 
De tweede t ry-out heeft plaatsgevonden m het najaar van 1982 Het 
proefcurnculum - de laatste versie voor het definitieve curriculum - is 
toen bij drie teams van onderwijsgevenden uitgevoerd onder leiding van 
de eigen districtscatecheet Alle cursusbijeenkomsten zijn voorbereid is 
overleg met beide of met een van de onderzoekuitvoerders Het feit dat 
m deze try-out bestaande teams dienst deden als cursusgroepen en dat 
de eigen districtscatecheet van de teams optrad als cursusleider, schiep 
m vergelijking tot de eerste t ry-out gunstiger condities voor het 
onderwijsleerproces Vanwege de grotere vertrouwdheid van teamleden 
onderling, maar ook dankzij de bestaande relaties tussen teams en 
catecheet Het aantal cursusbijeenkomsten was tot vijf teruggebracht, die 
alle ter observatie zijn bijgewoond door beide of door een van de 
onderzoekuitvoerders 
Deze tweede t ry-out leverde opnieuw een aantal belangrijke inzichten 
op voor bijstelling van het proefcurnculum, hoewel een aantal feilen van 
de vorige versie, mede dankzij de eerste t ry -ou t , verholpen waren De 
omvang, al gereduceerd tot 109 bladzijden zou nog verder teruggebracht 
moeten worden tot een omvang van tussen de vi j f t ig en de zeventig 
bladzijden, zodat voor elke cursusbijeenkomst tussen de tien en de 
vijftien pagina s tekst bestudeerd zouden moeten worden In de opzet 
van het curriculum bleek het voorts met zo gelukkig alle concepten m 
verband te brengen met een voorstel voor een algemene doelstelling van 
de basisschoolcatechese Deze luidde 
'Leerlingen brengen in het kader van de ontwikkeling van 
hun identiteit, ervaringen in verband met de christelijke 
godsdienst, zoals deze vooral in christelijke instituties 
gestalte kri jgt (Proefcurnculum juli 1982, 4) 
Door alle concepten m het curriculum aan deze formulering op te 
hangen, kreeg deze een bijna verplichtend karakter en leken andere 
mogelijke doelformuleringen uitgesloten te worden Dit leidde tot 
begrijpelijke weerstanden onder de onderwijsgevenden De algemene 
doelstelling van de basisschoolcatechese zou als concept centraal moeten 
blijven staan, echter niet geconcretiseerd in een bepaalde formulering die 
daardoor een al te zeer normerend karakter zou krijgen In de 
herschrijving zou het analytisch beschrijvende of instrumentele karakter 
van het curriculum sterker naar voren gehaald worden 
In het algemeen kan gezegd worden dat de try-outs van zeer grote 
betekenis zijn geweest in de ontwikkeling van het curriculum Via t r y -
outs verkregen we inzicht in de vraag op welke punten de beginsituatie 
van onderwijsgevenden onvoldoende verdisconteerd was Gebleken is hoe 
moeilijk het is een curriculum samen te stellen voor een doelgroep die 
met van nabij uit eigen ervaring bij de samenstellers bekend is In 
verhouding met de exploraties van de potentiële beginsituatie van 
onderwijsgevenden, hebben de t ry-outs aanzienlijk meer relevante 
informatie opgeleverd waaruit concrete aanwijzingen voor herziening 
waren af te leiden Achteraf stelt zich de vraag of het 
ontwikkelingsproces bespoedigd zou zijn als reeds in een eerder stadium 
aangevangen was met t ry -outs , mogelijk slechts op onderdelen van het 
curriculum 
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3.1.S Cursusboek en handleiding 
Het cu r r i cu l um zou m twee documenten concreet gestalte k r i j gen Ten 
eerste m een cursusboek voor l ee rk rach ten , waarin u i tgewerk te t e k s t , 
voorbee lden, opdrachten en i l lust rat iemater iaal als concrete stof 
opgenomen zou worden (Van der Ven 1982, 600) Ten tweede in een 
handle id ing voor de cursus le ider , m casu de d is t r ic tscatecheet , waar in 
een algemene toe l i ch t ing op de inhoud van het cu r r i cu lum een plaats zou 
k r i j gen naast suggest ies voor mogeli jke d idact ische werkvormen (De 
Corte e a 1981, 174v) 
De fasen m de on tw i kke l i ng van het cursusboek lopen paral le l n e t die 
van de on tw i kke l i ng van de onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r Voor de 
samenstel l ing van het cursusboek is ui tgegaan van de concrete stof 
waar in de onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r op d idact ische wijze geëxp l i c i t ee rd , 
geconcre t i seerd , aan voorbeelden toegel icht en van 
verwerk ingsmoge l i j kheden voorz ien, aanwezig zou zi jn Het lag het meest 
voor de hand concrete stof samen te s te l len , die hoofdzakel i jk zou 
bestaan u i t teks ten Op deze wijze heeft vanaf de tweede fase in de 
on tw i kke l i ng van de onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r elke fase u i twe rk i ng 
gevonden m u i tgeschreven teksten ten behoeve van het cursusboek 
Eerder is er op gewezen dat aan de samenstel l ing van de concrete stof m 
een stadium is begonnen waar in nog met gesproken kon worden van een 
conceptuele onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r (par 3 1 2) Daar is reeds de 
conclusie ge t rokken dat het beter geweest ware indien met de 
samenstel l ing van concrete stof begonnen zou zi jn als de 
conceptua l isermgsprob lemat iek althans to t een voor lopige a f rond ing zou 
zi jn gebracht 
Met het oog op het v e r k r i j g e n van meer inz icht m het ontstaansproces 
van de t eks t van het cursusboek wi l ik de on tw ikke l ing ervan 
beschr i j ven aan de hand van de v i j f algemene didact ische c r i t e r i a die 
Van der Ven voor de selectie van concrete stof opvoer t (Van der Ven 
1982, 600-606) De nummering van de versch i l lende versies van het 
cursusboek geschiedt aan de hand van de nummering van de fasen van 
de on tw ikke l i ng van de onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r 
(1) Vanu i t de inhoudel i jke dimensie van de doelstel l ing Dit c r i t e r i um 
houdt in dat de concrete stof de concepten en relaties van de 
onde rw i j s l ee rs to f s t r uc tuu r moet bevat ten Enerzi jds kan ze daarin t e k o r t 
sch ie ten , anderz i jds kan ze overbodige inhouden bevatten In de eerste 
d r i e fasen was van een conceptuele s t r u c t u u r in eigenl i jke zin geen 
sprake en werden aanduid ingen van thema s g e b r u i k t De cu r r i cu la in de 
vers ies van de tweede en derde fase dragen de sporen daarvan , m die 
zin dat er van een zekere wi l lekeur sprake is m de keuze van 
concepten In deze fasen heerst nog ondu ide l i j khe id over d i t eerste 
c r i t e r i u m , samenhangend met de aard van de onderw i j s lee rs to fs t ruc tuu r 
In het c u r r i c u l u m van de v ie rde fase werden concepten en relaties nogal 
eens ondergesneeuwd door een al te u i t voe r ig aanhalen van al ler le i 
voorbeelden Pas het cu r r i cu lum van de v i j f de fase voldeed naar het 
oordeel van deskund igen aan d i t c r i t e r i um 
(2) Vanu i t de inhoudsdimensie van de beg ins i tuat ie Is er een ju is te 
doser ing van inhoudel i jke cont inuï te i t en d iscont inu ï te i t m de concrete 
stof ten opz ichte van de begins i tuat ie van de onderwi jsgevende 7 In de 
on tw i kke l i ng van de concrete stof zi jn op d i t pun t eveneens aanzienl i jke 
ve rbe te r i ngen te constateren Naar mate de samenstellers beter m staat 
waren de beg ins i tuat ie van onderwi jsgevenden op relevante kenmerken te 
t a x e r e n , konden ZIJ ook beter ant ic iperen op het leerproces van 
onderwi jsgevenden Een ke rnpun t h ierb i j is geweest de benader ing van 
catechet ische leerprocessen vanui t de doelste l lmgsproblemat iek het har t 
van de conceptuele s t r u c t u u r van het c u r r i c u l u m Uit de t r y - o u t op het 
cu r r i cu l um van de derde fase bleek de inhoudel i jke d iscont inu ï te i t te 
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groot, wat het leerproces ernstig bemoeilijkte. In de curricula van de 
vierde en de vijfde fase heeft deze moeilijkheid zich nauwelijks of m het 
geheel met voorgedaan. 
(3) Vanuit de gedragsdimensie van de doelstelling. Op welk 
gedragsaspect ligt de nadruk? Van welk niveau ¡s het beoogde gedrag? 
In hoeverre correspondeert de concrete stof daarmee? Het beoogde effect 
is voornamelijk cognitief en in functie daarvan ook affectief; met name 
werden hogere cognitieve vaardigheden beoogd. In het curriculum van de 
vijfde fase is aan dit derde criterium voldaan, omdat de complexiteit van 
de onderwijsleerstofstructuur adequaat m de tekst geëxpliciteerd was 
(zie eerste criterium). BIJ de curricula van de tweede en de derde fase 
kon onvoldoende aan dit criterium worden beantwoord omdat explicitering 
van concepten en relaties m de onderwijsleerstofstructuur tekort schoot. 
Het curriculum van de vierde fase voldeed op dit punt gebrekkig omdat 
de onderwijsleerstofstructuur soms onvoldoende conceptueel helder 
geëxpliciteerd was. 
(4) Vanuit de gedragsdimensie van de beginsituatie. Is de concrete 
stof verstaanbaar voor de onderwijsgevende7 Eist ZIJ teveel of juist te 
weinig? Mede dankzij de try-outs kon de verstaanbaarheid van teksten 
voor onderwijsgevenden sterk verbeterd worden Het curriculum van de 
vierde fase bevatte op sommige punten hier en daar nog formeel 
abstracte tekstgedeelten, die in het curriculum van de vijfde fase 
praktisch afwezig waren. Interessant is te constateren dat het veelvuldig 
gebruik van voorbeelden m het curriculum van de vierde fase het begrip 
van de tekst met bevordert. Het curriculum van de vijfde fase kenmerkt 
zich door een beknopt gehouden tekst, waarin de concepten op heldere 
wijze geëxpliciteerd en geconcretiseerd zi jn. Wat de veeleisendheid van 
de concrete stof betreft kan gezegd worden dat in alle versies teksten 
voorkwamen die van onderwijsgevenden enige inspanning vergden. De 
try-outs hebben geleerd dat deze veeleisendheid van de teksten, 
gegeven het curnculumdoel en de onderwijsleerstofstructuur, geen 
onoverkomelijk probleem vormt wanneer de tekst met onnodig ingewikkeld 
is geformuleerd, de structuur ervan helder is, ze uit overzichtelijke 
eenheden bestaat en ook wanneer ze niet te lang is. 
(5) Het motivatiegehalte van de concrete stof Stimuleert de concrete 
stof de motivatie, de nieuwsgierigheid, de belangstelling, de studiezin 
van onderwijsgevenden? Behalve op de samenhang met de voorgaande 
criteria wil ik hier wijzen op het belang van door onderwijsgevenden 
gepercipieerde relevantie van de inhoud van concrete stof. De 
belangstelling van onderwijsgevenden is gericht op praktische relevantie, 
die echter onmiddellijk kan blijken of slechts in middellijke zin aanwezig 
kan zijn. De doelstellmgsproblematiek is m relatie tot de catechetische 
prakti jk in middellijke zin van belang, maar dit belang moet wel bli jken. 
Pas het curriculum van de vierde fase en duidelijker nog dat van de 
vijfde fase, zijn m dit opzicht geslaagd te noemen. Dit moet 
toegeschreven worden aan de conceptuele helderheid m de concrete stof 
m vergelijking tot voorgaande versies van het proefcurriculum. 
In het definitieve curriculum, is de omvang van de concrete stof 
gereduceerd door een onderscheid te maken tussen enerzijds de 
tekstueel-semantische uitwerkingen en concretiseringen van de concepten 
en relaties uit de onderwijsleerstofstructuur op de rechter pagina s en 
anderzijds vragen, opdrachten, verrijkingsteksten en m de experimentele 
variant bovendien nog schematisch-symbolische expliciteringen en 
defimtorische expliciteringen van concepten op de linker paginas. Het 
resultaat is een tamelijk compacte, conceptueel zo helder mogelijke en 
overzichtelijke tekst op de rechterpagina's waarin zo goed als mogelijk 
gedrags- en inhoudsdimensie van de beginsituatie van de 
onderwijsgevenden verdisconteerd zijn. Het aantal rechter paginas 
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bedraagt 52, de linker pagina's in de controle variant zijn voor ca. 20% 
gevuld en in de experimentele variant voor ca. 35°. 
Het verschil tussen de experimentele en de controle variant van het 
curriculum is als laatste bewerking tot stand gekomen en heeft 
betrekking op de explicitering van systematiek. De systematiek is in het 
experimentele curriculum geëxpliciteerd door expliciteringen van 
concepten en relaties die in het controle curriculum ontbreken. In het 
experimentele curriculum zijn op de Imker pagina's symbolische 
expliciteringen opgenomen van de relaties tussen concepten van de 
onderwijsleerstofstructuur. Aan het slot van elk van de vijf 
hoofdstukken is in de experimentele variant de systematiek aldus in 
symbolische representatievorm geëxpliciteerd en aan het eind van het 
cursusboek is de onderwijsleerstofstructuur m zijn geheel op deze wijze 
gerepresenteerd. Tevens zijn op de Imker pagina's van de experimentele 
variant defmitorische expliciteringen opgenomen van de hoofdbegrippen 
en van een aantal subbegrippen. 
De handleiding voor de cursusleider is samengesteld na de 
totstandkoming van de definitieve versie van het cursusboek. Naast een 
algemene inleiding, waarin een toelichting op en een verantwoording van 
de inhoud van het curriculum wordt gegeven tegen de achtergrond van 
de geschiedenis van het onderzoeksproject, is er per hoofdstuk een 
toelichting op de inhoud opgenomen. Daarnaast zijn voor elk hoofdstuk 
suggesties voor werkvormen gedaan, waarbij ook aanwijzingen zijn 
opgenomen voor het hanteren van de toevoegingen m de experimentele 
variant van het curriculum. Tevens zijn een aantal opdrachten van de 
linker pagina's van het cursusboek van een toelichting voorzien. Bij het 
opstellen van suggesties voor werkvormen is dankbaar gebruik gemaakt 
van de ervaringen opgedaan in de verschillende t ry-outs . 
3.2 BESCHRIJVING EN VERANTWOORDING VAN HET CURRICULUM 
In deze paragraaf wordt het onderzoekscurriculum beschreven aan de 
hand van de belangrijkste elementen van een curriculum: doelstelling, 
inhoud, beginsituatie, methode en evaluatie. 
3.2.1 Het curriculumdoel 
Het curriculumdoel luidt als volgt. 
Onderwijsgevenden analyseren doelstellingen van catechese-
projecten en beoordelen deze doelstellingen op grond van 
voorafgaande analyse kritisch op wenselijkheid en 
haalbaarheid. 
Dit doel is geleed, zoals bl i jkt uit de formulering. De onderwijsgevenden 
moeten doelstellingen van catechese-projecten analyseren en vervolgens 
moeten ze deze doelstellingen op grond van de analyse beoordelen. De 
relatie tussen beide leden is als volgt. Centraal staat het kritisch 
beoordelen van catechese-doelstellingen. In functie van de beoordeling 
dient echter analyse plaats te vinden van die doelstellingen. Hoewel 
analyse logisch gezien besloten ligt in de beoordeling, is er toch voor 
gekozen het analyseren afzonderlijk in de doelstelling op te nemen. Dit 
heeft zijn grondslag, ten eerste in het belang van analyse voordat de 
beoordeling zelf plaats v indt ; ten tweede in de omstandigheid dat veel 
doelstellingen nadere analyse behoeven, daar ze m zichzelf meerzinmg, 
inconsistent of anderszins gebrekkig geformuleerd zijn. Een al te snelle 
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beoordeling kan in zo'n geval bij verschillende onderwijsgevenden tot 
uiteenlopende resultaten leiden, niet zozeer omdat ze bij de beoordeling 
verschillende maatstaven gebruiken of deze anders toepassen, maar omdat 
hun (impliciete) analyse van de desbetreffende doelstelling tot andere 
conclusies heeft geleid. 
De geleedheid van de doelformulering weerspiegelt zich m de opbouw 
van het curriculum Het eerste hoofdstuk geeft een overzicht van de 
inhoud van het geheel. Het tweede en derde hoofdstuk dragen een 
begnppelijk instrumentarium aan voor de analyse van doelstellingen. Het 
vierde hoofdstuk biedt eveneens een begnppelijk analyse-
instrumentarium, nu echter met voor de m doelstellingen opgenomen 
inhoudelijke en gedragsdimensie, maar voor het transcendente doel: het 
perspectief waarbinnen die doelstellingen geplaatst moeten worden. Het 
vijfde hoofdstuk is gewijd aan het beoordelen van catechese-
doelstellingen. Daarin worden de analyse-instrumenten van het tweede en 
het derde hoofdstuk en dat van het vierde hoofdstuk hernomen en 
toegepast m het beoordelen. 
De inhoud van het curnculumdoel bestaat uit concepten en relaties uit 
de fundamentele catechetiek met behulp waarvan catechese-doelstellingen 
geanalyseerd en beoordeeld kunnen worden. De analyse heeft betrekking 
op de inhoudelijke en de gedragsdimensie van catechese-doelstellingen en 
op het doelperspectief waarbinnen die doelstellingen te plaatsen zi jn. De 
beoordeling vindt plaats op basis van die analyse en m de 
beoordelingscriteria zijn daarom dezelfde concepten en relaties opgenomen 
aan de hand waarvan analyse heeft plaats gevonden De gedragsdimensie 
van het curnculumdoel bestaat wat het cognitieve aspect betreft uit 
kennis en inzicht ten aanzien van concepten en relaties van de inhoud. 
Voor de analyse van catechese-doelstellingen zal doorgaans het niveau 
begrip van de taxonomie van Bloom voldoende zi jn. Voor de beoordeling 
van catechese-doelstellingen is minimaal het niveau toepassing vereist. 
Het affectieve aspect van de gedragsdimensie wordt beschouwd als een 
conditie voor het optreden van een cognitief leereffect. Het beoogde 
niveau van affectief gedrag is ten hoogste het niveau 'bevrediging in 
responsie' (niveau 2.3 van de taxonomie van Krathwohl, 1973). 
Een verantwoording van het curnculumdoel dient vanuit verschillende 
gezichtspunten te geschieden, vanuit een godsdienstdidactisch en vanuit 
een pastoraaltheologisch gezichtspunt. 
Een verantwoording vanuit de godsdienstdidactiek vertrekt vanuit de 
vraag welke bijdrage het curnculumdoel levert aan de optimalisering van 
de catechese op de basisschool. Te denken valt aan de volgende 
vaardigheden die verband houden met het curnculumdoel zonder daarmee 
samen te vallen: het kiezen van projecten op grond van beoordeling van 
de gestelde doelen; eventueel het ontwikkelen van curriculumonderdelen 
uitgaande van de vraag naar de beoogde doelen; aan het voorbereiden 
van catechese, waarbij uitgangspunt vormt het met met elkaar 
samenvallen van beginsituatie en doel; het uitvoeren van catechese 
waarin naast expliciet gestelde doelen ook impliciete doelen kunnen 
blijken aanwezig te zijn en de feitelijk geldende doelen met hoeven 
overeen te komen met de curnculair geïntendeerde; het evalueren van 
catechese-processen uitgaande van de vraag naar de verhouding van de 
doelen tot het gerealiseerde effect. De vaardigheid van het analyseren 
en beoordelen van catechese-doelstellingen op wenselijkheid en 
haalbaarheid draagt bij aan de realisering van de genoemde vaardigheden 
voorzover en omdat ZIJ ten eerste het bewustzijn van de aanwezigheid 
van doelstellingen impliceert en ten tweede het kritische vermogen 
bevordert in het onderscheiden van wenselijke van met-wenselijke 
doelstellingen en van haalbare en met-haalbare. De realisering van het 
curnculumdoel is daarom voor de optimalisering van catechese van groot 
belang te achten. Daarbij is nog op te merken dat de exploratie van de 
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potentiële beginsituatie van onderwijsgevenden aanwijzingen heeft 
opgeleverd voor het niet reeds gerealiseerd zijn van de doelstelling m 
de beginsituatie. 
Een pastoraaltheologische verantwoording vertrekt vanuit de vraag 
naar het belang van deze doelstelling voor de individuele en sociale 
gestalte van de christelijke godsdienst, voor de structuur, de inhoud en 
de kwaliteit van de hedendaagse geloofsbeleving mede m haar 
maatschappelijk institutionele vormgeving. Het belang van het 
curnculumdoel is allereerst hierin gelegen dat optimalisering van de 
catechese, via bekwaming van onderwijsgevenden tot kritische 
beoordelaars van doelstellingen, leidt tot betere effecten van de 
catechese op de korte en lange termijn. Van catechese valt een bijdrage 
te verwachten aan de ontwikkeling van leerlingen m engagement met en 
kritische vrijheid tegenover de bestaande vormen van de christelijke 
godsdienst (cf Mette 1982) Het belang vanuit pastoraaltheologisch 
gezichtspunt bestaat op de tweede plaats hierin dat met deze doelstelling 
actieve participatie tot stand komt van onderwijsgevenden aan 
beslissingsprocessen, die van betekenis zijn voor de wijze waarop de 
christelijke godsdienst in de toekomst m onze maatschappij aanwezig zal 
zi jn. Participatie van de onderwijsgevende aan kritische evaluatie van 
catechese-doelstellingen vormt een factor m het mtergeneratieve proces 
via welke de christelijke godsdienst ook voor komende generaties van 
betekenis kan worden (Kaufmann Ζ, Stachel 1980). Op de derde plaats is 
het belang gelegen in het onderwerpen van gestelde catechese-
doelstellingen aan een kritisch rationele analyse en evaluatie. Dit 
correspondeert met het belang dat in systematisch theologisch perspectief 
gehecht moet worden aan kritische rationaliteit inzake theologische 
theorievorming en argumentatie (Pannenberg 1973). Op de vierde plaats 
is het belang gelegen m de maatschappij-bewuste invulling van het 
woordje 'kr i t isch'. Dit wijst erop dat bij de beoordeling van catechese-
doelstellingen de factor maatschappij betrokken wordt en de relevantie 
van de doelstellingen voor het maatschappelijk leven een 
evaluatiecriterium vormt. Dit sluit aan bij het inzicht m de systematische 
theologie dat in de betrokkenheid op de maatschappij een belangrijk 
terrein ligt voor de actuele relevantie van de christelijke godsdienst 
(Eicher 1980, 205-210). Op de vijfde plaats bestaat het belang van het 
curnculumdoel m het ecclesiologisch perspectief dat erin besloten l igt. 
Realisering van het doel impliceert het uittreden uit de onmondigheid van 
onderwijsgevenden door het kritisch en zelfstandig beoordelen van 
catechese-doelstellingen. Educatie van onderwijsgevenden met het oog 
hierop vormt een bijdrage aan de mondigheid en eigen 
verantwoordelijkheid van de 'leek' in het ecclesiologisch perspectief van 
een kerk waarin het actieve aandeel van niet gewijde professionele 
krachten en van vri jwil l igers zal toenemen (Vossen 1985). 
Tot slot wil ik enkele keuzes nader bezien die in het curnculumdoel 
vervat liggen. Er is ten eerste een keuze gemaakt voor de 
doelstellmgsproblematiek. Deze keuze was gegeven met de bepaling van 
concepten uit de fundamentele catechetiek als inhoud van het curriculum 
(Aanvrage 1980, 2). Het belang van de doelstellmgsproblematiek voor de 
catechese is boven met de nodige argumenten aangetoond. Binnen de 
doelstellmgsproblematiek is gekozen voor de evaluatieproblematiek van 
doelstellingen (De Corte e.a. 1981, 28-31). Deze beperking heeft 
allereerst te maken met de noodzaak tot afbakening van het 
curnculumdoel, gezien het beperkte aantal bijeenkomsten dat het 
curriculum omvat. Een tweede reden vormde de mogelijkheid van het 
samenstellen van een verantwoorde onderwijsleerstofstructuur voor dit 
aspect van de doelstellmgsproblematiek. Een derde reden, de relevantie 
van de evaluatieproblematiek gezien de eigen taak en 
verantwoordelijkheid van de onderwijsgevende ten aanzien van de 
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catechese. Binnen de evaluatieproblematiek van doelstellingen is de 
aandacht gericht op de aspecten wenselijkheid en haalbaarheid (Van der 
Ven 1982, 654-661). BIJ deze beperking speelde eveneens de noodzaak 
een rol het doel te beperken met het oog op de haalbaarheid ervan in de 
beschikbare hoeveelheid t i jd Verder is hier van belang de betekenis van 
de evaluatie-aspecten wenselijkheid en haalbaarheid in relatie tot de 
eigen taak en verantwoordelijkheid van de onderwijsgevende ten aanzien 
van de catechese. 
3.2.2 De inhoud van het curriculum 
De inhoud van het curriculum wordt gevormd door de 
doelstellingsproblematiek van de catechese naar de evaluatie-aspecten 
wenselijkheid en haalbaarheid. In functie van de evaluatie van catechese-
doelstellingen staat de analyse ervan. Deze analyse valt uiteen m een 
analyse van algemene doelstellingen naar de inhoudelijke en de 
gedragsdimensie, en m een analyse van het transcendente doel van de 
catechese. Algemene doelen zijn doelen die m catechese nagestreefd 
worden, waarbij algemeen een relatieve aanduiding is vooral met 
betrekking tot de tijdsperiode waarin deze doelstellingen geacht worden 
realiseerbaar te zijn Het transcendente doel biedt een perspectief voor 
zowel algemene als specifieke catechese-doelstellingen, die daaraan hun 
wenselijkheid, dat wil zeggen hun legitimiteit ontlenen. Het 
transcendente doel sti jgt uit boven de realiseerbare en ook de 
wenselijke, nagestreefde doelen, vandaar: transcendent Onderstaande 
beschrijving en verantwoording van de inhoud van het curriculum valt 
uiteen in drie onderdelen" analyse van algemene catechese-doelstellingen 
(3.2 2.1); analyse van het doelperspectief van catechese-doelstellingen 
(3.2.2.2); evaluatie van catechese-doelstellingen naar wenselijkheid en 
haalbaarheid (3.2.2.3) . Deze driedeling correspondeert met de opbouw 
van het curriculum (zie par 3.2.1). Als vierde punt is een overzicht 
toegevoegd van de onderwijsleerstofstructuur van het curriculum 
(3.2.2.4) 
3.2.2.1 Analyse van algemene catechese-doelstellingen 
De inhoudelijke en de gedragsdimensies van algemene catechese-
doelstellingen zijn hier aan de orde. Een exemplarische formulering van 
het algemene doel, waarin de verschillende elementen te onderscheiden 
zi jn, dient als referentiepunt voor de verschillende concepten. Deze 
formulering luidt als volgt. 
Leerlingen stellen zich kritisch open voor de mogelijke 
betekenis van de christelijke godsdienst voor hun eigen 
leven. 
De mhoudscomponent m deze formulering is 'de mogelijke betekenis van 
de christelijke godsdienst voor hun eigen leven'; de gedragsdimensie 
'stellen zich kritisch open' 
De inhoudelijke dimensie van het doel: Een verantwoording dient zich 
te richten op de kernbeslissingen: (1) op het materiele religiebegrip, 
casu quo de christelijke godsdienst; (2) op de inductieve opvatting van 
de christelijke godsdienst. 
ad 1) In het curriculum is een materieel religiebegrip gehanteerd op 
grond waarvan religie beschouwd wordt als een historisch en 
115 
maatschappelijk te situeren gegeven Dit religiebegrip onderscheidt zich 
van het zogenoemde formele religiebegrip door de verbinding van het 
begrip met een bepaalde godsdienstige traditie In het formele 
religiebegrip wordt het concept religie, los van iedere traditie 
werkelijkheid toegeschreven, hetzij als afzonderlijke sector van menselijke 
ervar ing, hetzij als ontologisch kenmerk van het wezen van de mens, 
hetzij als existentiaal in de reflectie van de mens met betrekking tot zijn 
eigen subjectiviteit (Nipkow 1975, I) Wat vanuit het materiele 
religiebegrip te beschouwen is als een generalisatie (het begrip religie 
als verzamelnaam voor bepaalde verschijnselen), wordt in het formele 
religiebegrip beschouwd als iets dat in zich bestaat en bepaald is 
In de godsdienstdidactische literatuur is steun te vinden voor de 
keuze van een materieel opgevat begrip van religie Nipkow beschrijft 
een vijftal aponeen of bezwaren die kleven aan het formele religiebegrip 
als theoretische basis voor de godsdienstpedagogiek (Nipkow 1975, I, 
149 166) Het eerste bezwaar betreft de feiteli jke, historische, dit is 
materiele bepaaldheid van ieder formeel gebruikt religiebegrip In het 
vijfde bezwaar wordt daar aan toegevoegd dat het verzwijgen van deze 
materiele bepaaldheid kenmerken draagt van een apologetische 
zelfverdediging en -handhaving Het gevaar van manipulatie, dat hiermee 
gegeven is, zou vermeden zijn indien in plaats van een formeel begrip 
van religie openlijk gekozen zou worden voor een materieel, historisch 
bepaald begrip De vraag is bovendien of de apologetische interesse, die 
m het gebruik van het formele religiebegrip aanwezig kan zijn, afgezien 
van de wenselijkheid ervan effectief te noemen is De bezwaren van Van 
der Ven tegen het formele religiebegrip wijzen m dezelfde richting als 
die van Nipkow (Van der Ven 1982a) Volgens hem zijn er aan het 
formele religiebegrip noch cognitieve noch affectieve distinctiva te 
onderkennen Dit religiebegrip bl i j f t noodzakelijk leeg en onbepaald, 
tenzij het gevuld wordt vanuit een bepaalde godsdienstige traditie De 
keuze voor een christelijk materiele invulling van het begrip l igt, naar 
het inzicht van Van der Ven, m onze situatie voor de hand Het 
Handbuch der Rehgionspadagogik (1973-1975, I t/m III) is weliswaar 
minder expliciet m de afwijzing van het formele religiebegrip en vertoont 
volgens Nipkow op dit punt enige inconsistentie (Nipkow 1975, I, 
166-168) Van het Handbuch in haar geheel moet echter gezegd worden 
dat het aansluiting zoekt bij de geschiedenis en de traditie van de 
christelijke godsdienst en dat ZIJ de betekenis van die tradit ie voor de 
godsdienstpedagogiek van dit moment in kaart probeert te brengen 
In genoemde publikaties vindt niet slechts een keuze plaats voor een 
materiele opvatting van godsdienst of religie Dit begrip van religie 
wordt bovendien materieel ingevuld met de christelijke godsdienst Ook 
deze concrete invull ing van het begrip is m het curriculum aanwezig 
Ter verantwoording is te verwijzen naar de aangehaalde l i teratuur, 
waarin een dergelijke keuze de facto voorhanden is Bovendien zijn de 
volgende overwegingen van belang Ten eerste levert de christelijke 
godsdienst in onze maatschappij nog altijd de belangrijkste bijdrage aan 
de uiteindelijke zingeving (Goddijn e a 1979, Felling e a 1981) ZIJ 
bezit weliswaar geen monopolie op dit gebied, maar van concurrentie door 
andere zingevingssystemen is geen sprake, tenzij wellicht in de gestalte 
van indifferentisme (wat met hetzelfde is als agnosticisme Schiette 
1983) Op de tweede plaats vinden basisschoolcatechese en de 
catechetische begeleiding plaats onder financiële en structurele 
voorwaarden waarin de institutionele band met de г к kerk van 
beslissende betekenis is Op de derde plaats kan op basis van onderzoek 
gezegd worden dat schoolbesturen, teams en individuele 
onderwijsgevenden daadwerkelijk de intentie hebben via de catechese bij 
te dragen aan de actuele betekenis van de christelijke godsdienst m het 
persoonlijke en maatschappelijke leven van de leerlingen (Claassen 1985) 
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Dit bli jkt met alleen te gelden voor het basisonderwijs, maar ook voor 
het voortgezet onderwijs (Vhek 1978, 358) en eveneens voor het 
secundair onderwijs m België (Dhooghe 1977, 58) 
Illustratief voor de keuze voor de christelijke godsdienst als 
concretisering van het materiele religiebegrip is het gebruik van de term 
catechese Catechese is met los te zien van onderricht in de christelijke 
godsdienst Een definitie van catechese luidt de bemiddeling van de 
blijde boodschap met het oog op de religieuze mondigheid van de 
catéchisant (Barth 1961, 27) De term is afgeleid van het griekse 
katecheo (latijn catechizare) dat volgens Knauber het best te vertalen is 
naar zijn oorspronkelijke, profane betekenis van wervend toespreken of 
indringend oproepen Pas in de tweede helft van de tweede eeuw na 
Christus vinden katechem en katechesis, na het nieuwtestamentische 
gebruik ervan, ingang m een christelijke context In de loop van de 
geschiedenis kri jgt het begrip uiteenlopende accenten waarbij de 
oorspronkelijke betekenis meer en meer verengd is geworden tot rationeel 
doctrinair geloofsonderricht in vraag en antwoord of tot onderricht in 
het bovennatuurlijke object van het geloof volgens de socratische 
methode (Knauber 1983) 
ad 2) Nu is niet de christelijke godsdienst zonder meer m de inhoud van 
curriculum opgenomen, doch de christelijke godsdienst volgens de 
inductieve opvatting Dit aan Ρ Berger ontleende begrip duidt op een 
theologisch procede waarvoor hij Schleiermacher model laat staan De 
actuele betekenis van de christelijke godsdienst laat zich volgens dit 
procede slechts kennen door op zoek te gaan naar de ervaringsdimensie 
in de traditie en deze m verband te brengen met actuele ervaringen 
(Berger 1979) Berger zet het inductief theologische procede af tegen 
twee andere theologische procedes het deductieve en het reductieve 
Het deductief theologische procede maakt zich sterk voor het behoud van 
een onveranderlijke vorm van christelijke orthodoxie In het reductief 
theologische procede wordt de actuele betekenis van de christelijke 
godsdienst bij voorbaat ondergeschikt gemaakt aan bepaalde kenmerken 
van het moderne, geseculariseerde bewustzijn Men reduceert daardoor 
noodzakelijkerwijs de breedte en diepte van ervaringen die m 
geschiedenis en traditie van de christelijke godsdienst liggen besloten en 
ook van betekenis zouden kunnen zijn m het heden 
De drie theologische procedes zijn te beschouwen als 
overlevingsstrategieën van de christelijke traditie m een culturele en 
maatschappelijke situatie waarin de godsdienst een marginaal verschijnsel 
is geworden In hun reactie op deze situatie gaan het inductieve, 
deductieve en reductieve model van theologiseren verschillende kanten 
op, terwijl een parallelle interesse ten grondslag ligt aan alle dr ie, 
namelijk in het bieden van een interpretatiemodel waarmee het 
voortbestaan van de christelijke godsdienst in de huidige maatschappij 
het meest gediend is of geacht wordt te zijn In het curriculum wordt 
openlijk een voorkeur uitgesproken voor het inductief theologische model 
of procede Twee vragen doen zich hierbij voor Hoe valt deze voorkeur 
theologisch te verantwoorden7 En, in hoeverre sluiten de procedes 
elkaar uit als theologische interpretatiemodellen van de christelijke 
tradit ie7 Deze twee vragen worden nu achtereenvolgens aan de orde 
gesteld 
De theologische vraag m verband met het juiste procede van 
theologische theorievorming luidt als volgt Hoe komt een geldige 
theologische interpretatie tot stand van de bronnen van de christelijke 
tradit ie7 Deze vraag wil ik benaderen vanuit twee samenhangende 
invalshoeken, die m de theologische l i teratuur te vinden zijn De eerste 
invalshoek neemt haar uitgangspunt m het openbaringsbegrip, de tweede 
m het ervaringsbegrip Ik wil een antwoord schetsen op de vraag hoe 
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geldige theologische interpretaties van de bronnen van de christelijke 
traditie tot stand komen. De grenzen van het antwoord op deze vraag 
worden bepaald door de hier gestelde taak een theologische 
verantwoording te geven van de voorkeur voor het inductieve model van 
theologiseren. Deze beperking is, anders gezegd, gegeven met de 
godsdienstdidactische context van het gebruik van de begrippen 
inductief, deductief en reductief m de inhoud van het curriculum. 
Het openbaringsbegrip: Welk openbaringsbegrip ligt geïmpliceerd m 
de drie theologische interpretatiemodellen van de christelijke traditie en 
haar bronnen? In hoeverre is dit begrip theologisch legitiem vanuit de 
vraag naar de wijze waarop geldige interpretaties van de bronnen van de 
christelijke traditie tot stand behoort te komen? Het ligt voor de hand 
allereerst te bezien wat m het theologisch bedrijf een legitiem begrip van 
openbaring genoemd mag worden. Met de aan de theologie ontleende 
omschrijving van openbaring kan vervolgens de stap worden gezet naar 
de procedes. Voor deze procedure is het aanbevelmgswaard enkele 
aspecten of kritische kenmerken van het openbaringsbegrip op het spoor 
te komen, liever dan een gecompliceerde, naar inhoudelijke volledigheid 
strevende definitie op te stellen. De toetsing van de drie procédés aan 
de kritische kenmerken van het openbaringsbegrip zal een uitspraak 
opleveren over de mate waarin ZIJ corresponderen met deze kenmerken. 
Aan de hand van deze uitspraak is te bepalen welk van de drie 
theologische interpretatiemodellen het best valt te verantwoorden In het 
bijzonder is het de bedoeling de inductieve procede als het meest 
verantwoord uit te laten komen. 
Eicher heeft aangetoond dat het openbanngsbegnp in de theologie 
sinds de Verlichting het sleutelbegrip is geworden, dat een 
samenvattende aanduiding bevat van de inhoud van het christelijk geloof, 
dat de legitimatiegrond bevat ten aanzien van de inhoud en dat de code 
levert die interne samenhang aanbreng m het geheel van theologie, kerk 
en geloof (Eicher 1977, 48-57). Enerzijds is de openbaring te beschouwen 
als het uniformerende principe m de theologie van de nieuwe t i jd , 
anderzijds maken de verschillende accenten in het openbarmgsverstaan 
en de uiteenlopende bepalingen van de relatie tussen openbaring en 
kritische, verlichte rationaliteit het moeilijk zo met onuitvoerbaar een 
normatieve omschrijving van openbaring op te stellen Ook om deze reden 
ligt het voor de hand van enkele aspecten of kenmerken van het 
openbaringsbegrip uit te gaan in plaats van een uitputtende 
omschrijving. Feitelijk wil ik twee kritische kenmerken van het begrip 
openbaring naar voren halen. Gezien het doel waarvoor het begrip hier 
aangewend wordt, kunnen inhoudelijke kenmerken buiten beschouwing 
blijven en is een beperking op zijn plaats tot methodologische aspecten 
ervan in het kader van de vraag naar geldige theologische 
interpretaties. 
Het eerste aspect m het openbanngsbegnp betreft haar historische 
karakter. Op zich is dit een meerzmnige aanduiding. ZIJ kan betrekking 
hebben op de relatie tussen openbaring en heilsgeschiedenis, op de 
relatie tussen openbaring en profane geschiedenis; op de relatie tussen 
openbaring en een theologie van de geschiedenis; op de relatie tussen 
openbaring en de definitieve zin van de geschiedenis (Eicher 1977, 
562-571). Vanwege deze meerzinnigheid zou ik het historische karakter 
van openbaring willen beperken tot de relatie tussen openbaring en 
profane geschiedenis en haar willen toespitsen aan de hand van een 
vraag. Deze luidt, vormt het verstaan van openbaring een bijdrage aan 
het verstaan van de geschiedenis? Het criterium dat aan deze vraag 
ontleend kan worden, houdt m dat, althans ten principale, uit het 
openbanngsbegnp zinvolle uitspraken zijn af te leiden omtrent de 
algemene geschiedenis. Van een historisch openbanngsbegnp is dan 
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sprake wanneer ZIJ het mogeli jk maakt derge l i j ke z invol le u i t sp raken te 
doen. Het is bi j voorbeeld met voldoende als men ste l t dat openbar ing m 
de geschiedenis heeft plaatsgevonden of nog steeds plaats v i n d t Dat 
geeft s lechts een een s i t ue r i ng van openbar ing m de geschiedenis en 
maakt nog geen z invol le u i tspraken over die geschiedenis mogel i jk . 
Vanu i t het openbar ingsbegr ip zou men m staat moeten zi jn u i t sp raken 
over de geschiedenis te fo rmu le ren , die z invol z i j n , dat wi l zeggen die 
aan e rva r i ngen van mensen te toetsen z i j n . De v raag kan ook geste ld 
worden in termen van werke l i j khe idsopenbanng en woordopenbar ing 
(Schi l lebeeckx 1966, 33-36.270-273) ZIJ l u id t m dat geva l : m hoever re 
word t ons m de openbar ing van het woord van God t ege l i j ke r t i j d iets 
blootgelegd van de s t r u c t u u r en de betekenis van de algemeen 
mensel i jke, h is tor ische werke l i jkhe id? Ik meen met deze u i twe rk i ng van 
het h is tor ische aspect van het openbar ingsbegr ip een be langr i j k 
methodologisch theologisch kenmerk ervan te hebben aangedu id . Dat 
Eicher aan het slot van zi jn boek sch r i j f t dat de relat ie tussen 
openbar ing en geschiedenis nog bi j lange niet to t bevred igende 
conclusies heeft geleid (Eicher 1977, 570), doet daar niets aan af. 
Het tweede aspect ¡n het openbar ingsbegr ip is dat van de met -
exc lus i v i t e i t . De v r a a g , die zich hier ste l t l u i d t : m hoever re s lu i t het 
openba rmgsbeg r i p ui t dat openbar ing van God zich heeft voorgedaan en 
zich nog a l t i jd kan voordoen bui ten de chr i s te l i j ke t rad i t ie? Meer 
concreet betekent d i t de v raag naar de aard van de un ive rsa l i t e i t m de 
ch r i s te l i j ke openba r ing . Wordt deze umvera l i t e i t ' un i ve rsa l i s t i sch ' 
ve rs taan , zodat fe i te l i j k elke mogel i jkheid van waaracht ige openbar ing 
van God bu i ten de ch r i s te l i j ke t rad i t i e geloochend wordt? Inhoudel i jk 
ste l t zich de v raag hoe un iversa l i te i t van de ch r i s te l i j ke openbar ing niet 
un iversa l i s t i sch te vers taan is . Berkhof p le i t m d i t ve rband voor een 
niet un iversa l i s t i sche un iversa l i te i t en spreek t vandaar l iever met van 
b i jzondere openbar ing (Berkho f 1973, 78v ) . In plaats van te spreken van 
b i jzondere openba r i ng , dat de onge lukk ige u i t d r u k k i n g algemene 
openbar ing oproep t , zou men volgens Berkhof beter kunnen spreken van 
pa r t i cu l i e re openba r i ng . Par t icu l iere openbar ing laat immers de 
mogel i jkheid onver le t van andere par t i cu l ie re openbar ingen eventueel in 
een h is to r isch voor t sch r i j dend perspect ief van cumulat ieve of 
p rogress ieve openba r i ng . Tevens laat het begr ip pa r t i cu l i e re openbar ing 
de mogel i jkheid van un iversa l i te i t van deze openbar ing open , dat wi l 
zeggen van or iën ta t ie op de totaalzin van de geschiedenis. Vanwege de 
onvol too idheid van de geschiedenis is deze un iverse le or iën ta t ie nooit 
un i ve rsa l i s t i sch , absoluut of exclusief te vers taan (Eicher 1977, 
442-446) Het met exc lus ieve karak ter van openbar ing is ge fundeerd m 
haar h is tor isch pa r t i cu l i e re ka rak te r , dat wi l zeggen m de 
eschatologische dimensie (Berkhof 1973, 105-109) en haar 
be lo f t es t ruc tuu r (Eicher 1977, 465-480). Het is daarb i j wel de v raag of 
met een beroep op de totaalz in van de geschiedenis toch met opnieuw 
een un iversa l is t i sche aanspraak st i lzwi jgend word t b innengehaa ld . 
Hoe verhouden de d r ie theologische procedes zich to t de twee hier 
aangehaalde aspecten van het openbarmgsbegr ip 7 In het deduct ieve 
model l ig t een ident i f i ca t ie van openbar ing besloten met een bepaalde 
t r a d i t i e . Welke consequent ies heeft d i t voor de mogel i jkheid van het doen 
van z invol le u i t sp raken over de geschiedenis7 Er zi jn redenen om aan te 
nemen dat we aan deze mogel i jkheid moeten tw i j f e len . Ten eerste omdat 
de geschiedenis v o o r t s c h r i j d t en openbar ing m het deduct ieve model, al 
dan met als de f in i t ie f afgesloten beschouwd, m ieder geval een stat isch 
ka rak te r k r i j g t toebedeeld Ten tweede omdat in de geschiedenis naast 
onvoorz iene toekomstmogel i jkheden, vooru i tgang en z invo lhe id 
v o o r t d u r e n d ook en misschien wel vooral z in loosheid, absu rd i t e i t en 
l i jden worden voo r tgeb rach t . Het zi jn deze v ragen die de betekenis van 
het deduct ieve model u i tho l l en , omdat het herhalen van een antwoord dat 
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ooit geformuleerd is en toen zinvol was, op den duur aan deze vragen 
voorbij zal gaan. Ook het tweede aspect van openbaring, het met 
exclusieve karakter, ondervindt bij het deductieve procédé moeilijkheden. 
Een met exclusieve opvatting van openbaring zou immers logisch tot 
afscheid moeten leiden van een eenduidig geïdentificeerde tradit ie, die 
wat openbaringsgehalte betreft als onvergelijkelijk en onovertroffen wordt 
beschouwd. Ten minste zou een grotere bescheidenheid m de plaats 
komen van aanspraken op absolute waarheid. Erkenning van 
particulanteit van openbaring staat op gespannen voet met assumpties m 
een deductief theologisch model. 
BIJ het inductieve model zijn op geen van beide aspecten van het 
openbaringsbegrip contra-indicaties te noemen. Wat het eerste betreft 
staat of valt het inductieve procédé nu juist met de mogelijkheid op basis 
van de openbaring zinvolle uitspraken te kunnen doen over de 
geschiedenis Zou dat namelijk met mogelijk zi jn, dan zou het inductieve 
actualisermgsproces stokken en vervalt de mogelijke betekenis van de 
christelijke godsdienst m het heden. Het is met overbodig hierbij op te 
merken dat een exclusief personalistisch gekleurde, inductieve 
interpretatie van de christelijke godsdienst op dit punt eveneens verstek 
laat gaan (Schillebeeckx 1977, 684-775). De inductieve actualisering dient 
derhalve zowel op de maatschappij als op de persoon betrokken te 
worden en wel m hun onderlinge dialectiek en verwevenheid, wil zij 
tenminste tot zinvolle uitspraken over de geschiedenis leiden. Wat het 
tweede moment betreft bestaat er vanuit het inductieve model principieel 
de openheid m gesprek te gaan met hedendaagse ervaringen waarin geen 
enkele relatie tot de christelijke tradit ie aanwezig is. Het 
levensbeschouwelijke pluralisme in de actuele ervaringswereld en de 
vormen van ontmoeting en dialoog met andere godsdiensten als gevolg 
van ontwikkelingen die zijn samen te vatten met behulp van het begrip 
modernisering (Berger e.a. 1974), maken een open gesprek welhaast 
onvermijdelijk Een inductieve interpretatie die werkelijk serieus neemt 
wat zich empirisch aanwijsbaar afspeelt in de ervaring van mensen en in 
de cultuur waarin we leven, kan onmogelijk universalisme m het eigen 
openbarmgsverstaan voorstaan. Universalisme, dat uiteindelijk 
exclusiviteit van de christelijke openbaringsopvatting inhoudt, is namelijk 
lijnrecht m tegenspraak met zowel het levensbeschouwelijk pluralisme als 
met ontmoeting en dialoog tussen godsdiensten. Het zou logisch 
betekenen dat pluralisme ontkend of afgewezen zou worden, dat 
ontmoeting stuk zou lopen en de dialoog ontwricht zou raken. 
Exclusiviteit m het openbarmgsverstaan biedt geen gespreksbasis, noch 
met de godsdiensten noch met de eigen cultuur en daarom is het in stri jd 
met de inductieve opvatting, waarin communicatie met de actuele 
ervaringssituatie geïmpliceerd ligt. 
In het reductieve model vindt wat het eerste aspect van openbaring 
betreft een verenging plaats van de mogelijkheid zinvolle uitspraken te 
formuleren over de geschiedenis op basis van het verstaan van 
openbaring De reductie betreft het openbanngsbegrip, omdat als 
openbaring slechts datgene m het vizier komt wat vanuit het apriori van 
de superioriteit van hedendaagse denk- en ervaringswerelden m zicht 
komt. Het is daarmee ernstig de vraag geworden of er vanuit deze 
opvatting van de christelijke godsdienst nog wel iets over de 
geschiedenis gezegd kan worden wat met allang bekend is. De 
produktivi teit van het openbaringsbegrip wat betreft het doen van 
zinvolle uitspraken is aldus zwaar aan banden zo met geheel lam gelegd. 
Wat het tweede aspect betreft zal m het reductieve procede zeker geen 
exclusieve opvatting van openbaring gehanteerd worden. Het tegendeel is 
eerder te verwachten namelijk dat zelfs het eigen particuliere karakter 
nog aan de christelijke openbaring onttrokken wordt. Hoogstens wordt 
ZIJ beschouwd als een particuliere manifestatie van het algemene dat zich 
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op bijzondere wijze laat kennen, echter wezenlijk mets toevoegt De 
vraag zal zijn of het spreken van openbaring in een reductieve opvatting 
van de christelijke godsdienst nog wel enige zin heeft 
Wat het openbaringsbegrip betreft biedt het inductief theologische 
procede de beste voorwaarden op basis van een verstaan van openbaring 
zinvolle uitspraken te doen over de historische werkelijkheid. Er l i jkt 
ook geen gevaar aanwezig voor universalisme en exclusiviteit in het 
openbarmgsbegrip door uitsluiting of declassering van openbaring buiten 
de eigen traditie Het deductieve en het reductieve procede wijken op 
beide punten - ZIJ het m tegengestelde richting - af van het inductieve 
en beantwoorden minder, of m het geheel niet of slechts onder grote 
restricties aan de twee aspecten m het openbaringsbegrip Ook de 
inductieve opvatting is aan de hand van de twee aspecten in het 
openbaringsbegrip voorzien van criteria, waaraan ze dient te voldoen 
Het ervaringsbegrip In de twee uitgewerkte aspecten van het 
openbaringsbegrip ligt het ervaringsbegrip constitutief besloten Zonder 
ervaring zou m het algemeen het spreken van openbaring zijn zinvolheid 
verliezen. De relatie tussen openbaring en ervaring laat zich wat betreft 
het eerste aspect als volgt nader bepalen In de christelijke traditie is 
openbaring van God aanwezig en deze openbaring komt langs geen 
andere weg tot ons dan via de historische ervaringen van mensen Deze 
ervaringen zijn historisch in dubbel opzicht Enerzijds zijn ze in de 
geschiedenis te plaatsen en maken ze er deel van uit, anderzijds hebben 
ze op de geschiedenis betrekking Openbaring maakt via menselijke 
ervaring zinvolle uitspraken over de geschiedenis mogelijk - althans in 
een theologisch verantwoorde opvatting van openbaring - en deze 
uitspraken op basis van ervaring vinden op hun beurt neerslag in de 
christelijke traditie en ontwikkelen deze verder Ervaringen die voor de 
identiteit van de christelijke traditie van beslissende betekenis zi jn, 
kunnen niet zonder meer in de actuele situatie verstaan worden en 
behoeven een actualiserende interpretatie via welke de historische en 
culturele afstand overbrugd wordt. Om deze reden is letterlijke 
herhaling van verwoordingen van vroegere ervaringen met zinvol, ook al 
bevatten ze een verwoording die van richtinggevende betekenis is 
geweest. De relatie tussen openbaring en ervaring bestaat m het 
noodzakelijk op elkaar betrokken zijn van ervaringen toen en ervaringen 
nu, waardoor de actuele betekenis van openbaring m de ervaring kan 
oplichten Krachtens het historische aspect van het openbaringsbegrip 
zal telkens opnieuw tussen openbaring en op dat moment actuele 
ervaringen een verbinding gelegd moeten worden Zo met, dan verliest 
de openbaring haar historisch karakter en daarmee haar relevantie voor 
de ervaring van de mens m relatie tot zichzelf en zijn plaats in de 
geschiedenis 
Ook wat het tweede aspect van het openbaringsbegrip betreft bli jkt 
de voor openbaring constitutieve betekenis van ervaring. De stelling dat 
openbaring met exclusief verstaan dient te worden en dat ook de 
christelijke openbaring particulier van karakter is, kan beschouwd 
worden als een theologische verwerking van ervaringsgegevens die zich 
opdringen. Allereerst is te noemen de pas in de nieuwe ti jd gerealiseerde 
mogelijkheid van ontkenning, met acceptatie of onverschilligheid ten 
opzichte van het openbaringskarakter van de christelijke godsdienst Een 
belangrijke empirische basis voor haar waarheidsaanspraak kwam daarmee 
te vervallen. Vervolgens is m de twintigste eeuw een toenemende 
ontmoeting, uitwisseling en dialoog op gang gekomen tussen verschillende 
godsdienstige tradit ies. Een universalistische opvatting van de 
christelijke openbaring maakt ontmoeting problematisch, de uitwisseling 
zinloos en blokkeert de dialoog Tenslotte is de historische en 
maatschappelijke geconditioneerdheid van alle ervaring aan het licht 
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getreden, ook binnen de r .k. kerk m contacten tussen de locale kerken 
van verschillende continenten Elke aanspraak op universele geldigheid 
en absolute waarheid kan van daaruit bekritiseerd worden op de feitelijke 
part iculanteit van de ervaringsbasis die aan dergelijke aanspraken ten 
grondslag l igt. Men kan het ook zo zeggen dat het probleem van een 
universalistisch of exclusief opgevatte openbaring zelf voortkomt uit 
fundamentele ervaringsgegevens, samenhangend met de historische en 
maatschappelijke situatie. 
De betekenis van het ervaringsbegrip in functie van het 
openbaringsbegrip maakt een verantwoording wenselijk van de voorkeur 
voor het inductief theologische procede juist op het ervaringsbegrip dat 
erin geïmpliceerd l igt. Is dit ervaringsbegrip geldig vanuit de vraag 
naar een juiste theologische methodologie voor de interpretatie van de 
bronnen van de christelijke traditie? In hoeverre beantwoordt dit 
ervaringsbegrip aan de eisen die vanuit de theologie daaraan gesteld 
mogen worden' Evenals bij het openbaringsbegrip is de meest voor de 
hand liggende procedure het analyseren van het begrip ervaring naar 
relevante, kritische kenmerken, waaraan vervolgens de drie theologische 
procédés getoetst worden. Het resultaat van deze toetsing moet laten 
zien dat een geldig en verantwoord begrip van ervaring geïmpliceerd ligt 
m het inductief theologische procédé en dat beide andere procedes daar 
in ongunstige zin van afwijken 
In het ervaringsbegrip is te onderscheiden naar drie aspecten, te 
weten een cognitief aspect, een biografisch aspect en een historisch 
maatschappelijk aspect (Van der Ven 1982a, 276-279) Het cognitieve 
aspect houdt in dat ervaringen gekenmerkt worden door inhouden, die 
samenhangen met m de ervaring aanwezige verwachtingspatronen of 
interpretatiekaders (Neisser 1976). Het biografische aspect wil zeggen 
dat ervaringen individu gebonden en eenmalig van karakter zijn en in de 
persoonlijke geschiedenis te situeren zi jn. Het historisch maatschappelijke 
aspect betekent dat de cognitieve schema's m de ervaring afkomstig zijn 
uit de historisch en maatschappelijk gesitueerde context (Schillebeeckx 
1980). De drie theologische interpretatiemodellen wil ik op hun 
implicaties voor het ervaringsbegrip doorlichten en daarbij aan de drie 
genoemde aspecten van het ervaringsbegrip toetsen. 
In het deductief theologische procede is het cognitieve aspect van 
ervaring zonder moeilijkheden te plaatsen Als interpretatiekader van de 
godsdienstige ervaring dient volgens dit model immers de geautoriseerde 
traditie te fungeren, waaruit de deductief theologische uitspraken worden 
afgeleid. Een moeilijkheid is gegeven met de veronderstelling dat een 
godsdienstig referentiekader zichzelf gelijk blijvend in de ervaringen van 
mensen en van generaties zou kunnen voortbestaan. De dialectiek 
tussen interpretatiekader en nieuwe ervar ing, die kenmerkend is voor 
het cognitieve aspect van ervaring, komt aldus onvoldoende tot haar 
recht. Problematisch is binnen deze opvatting het biografische aspect 
van ervar ing. Individu gebondenheid kan geaccepteerd worden zolang 
tenminste hierdoor geen verschillen ontstaan m de articulaties van de 
godsdienstige ervaringen. Dat betekent een minimale ruimte voor 
persoonlijke differentiatie en afwijking van een geijkt patroon en dus 
praktisch een uitholling van het kenmerk van individu gebondenheid. 
Ook eenmaligheid, als tweede kenmerk binnen het biografische aspect, 
kan m het deductieve model nauwelijks recht worden gedaan. Dit model 
is gebaseerd op een herhaalbaarheid van ervaringen, waarin de inhoud 
van die ervaring identiek bli j ft en met de geautoriseerde traditie of met 
een onderdeel daarvan samenvalt. Tegenover het eenmalig karakter 
wordt nu juist de eis van str ikte herhaalbaarheid van ervaringen 
geplaatst. Ook op het historisch maatschappelijke aspect van ervaring 
laat het deductieve procede het afweten. Aangezien men in dit model 
niets wil weten van enige relativering van de aanspraken van het 
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gepresenteerde interpretatiekader, dienen opvattingen waaruit enige 
relativering logisch volgt, buiten het gezichtsveld te bli jven. Zowel de 
historische gesitueerdheid als de maatschappelijke geconditioneerdheid 
van ervaringen leiden logisch tot de onmogelijkheid bepaalde 
formuleringen van geloofservaringen onaantastbaar boven alle andere te 
plaatsen. Dit aspect van ervaring dient daarom in het deductieve model 
buiten beschouwing te bli jven, althans m ieder geval voor de 
godsdienstige ervaring openlijk of stilzwijgend ontkend te worden. Geen 
van de drie aspecten van het ervaringsbegrip is enigszins bevredigend 
te plaatsen in het deductief theologische model. 
Het inductief theologische model biedt allereerst ruimte aan het 
cognitieve aspect van ervaring. Actualisering van de christelijke tradit ie, 
het kernbegrip voor het inductieve model, is te beschouwen als een met 
elkaar m verband brengen van verschillende interpretatiekaders De 
betekenis van interpretatiekaders uit de christelijke traditie is niet direct 
voor actuele ervaring toegankelijk en daarvoor zal deze allereerst 
bewerking moeten ondergaan. Maar dit kan alleen indien er reeds een 
verstaan of mtuitief aanvoelen van de bedoelde betekenis aanwezig is en 
dat is maar mogelijk uit eigen ervaring Vandaar dat hermeneutici voor 
het proces van actualiseren het beeld van een cirkel of spiraal hebben 
gebruikt Het tweede en derde aspect van ervaring voegen aan de 
filosofisch hermeneutische benadering in het actualisenngsproces twee 
empirische opgaven toe, die overigens met elkaar samenhangen. De 
eerste opgave is gegeven met biografische aspect van ervaring en omvat 
onder meer de volgende vragen. Onder welke voorwaarden kunnen 
elementen uit de christelijke traditie deel uitmaken van iemands 
persoonlijke ervaringswereld7 Zijn er criteria te ontwikkelen om de 
christelijk godsdienstige ervaringen te onderscheiden van andersoortige 
ervaringen7 Welke consequenties heeft individugebondenheid en het 
eenmalige karakter van ervaring voor de waarheidsvraag7 De tweede 
opgave is gegeven met het historisch maatschappelijke aspect van 
ervaring en laat zich met de volgende vragen enigszins uittekenen. 
Welke wegen zijn te bewandelen om zicht te krijgen op maatschappelijke 
conditioneringen van ervaring zowel m de traditie als in het heden? Hoe 
zijn met name ideologiserende elementen daarin op te sporen7 Wat zijn de 
consequenties van de historisch maatschappelijke gesitueerdheid van 
ervaring voor de waarheid m het geloofsverstaan? Hoe is de christelijke 
traditie m verband te brengen met de maatschappelijke werkelijkheid en 
met de ethische problemen die zich daarin voordoen? Het belang van een 
inductief theologisch procede is nu met zozeer hierin gelegen dat ZIJ op 
deze vragen en op vele andere nog te stellen vragen, kant en klare 
antwoorden zou weten te geven. Veel meer is het belang ervan te zoeken 
m de mogelijkheid deze problemen, samenhangend met het 
ervaringsbegrip, voluit de ruimte te geven en ze met te ontwijken. Het 
mag duidelijk zijn dat achter de problematiek van de relatie tussen 
openbaring en ervaring de problematiek van de relatie tussen geloof en 
rede als grote uitdaging opdoemt Die uitdaging aan te gaan, daarin ligt 
de grote moeilijkheid, maar vooral de grote betekenis van het inductieve 
model. 
Ook in het reductief theologische procédé zal men geen moeite hebben 
het cognitieve aspect van ervaring in het algemeen een plaats te geven. 
De moderne, geseculariseerde ervaring, die aprion superioriteit wordt 
toegemeten, kenmerkt zich immers door een bepaald interpretatiekader. 
Het probleem is echter dat daarin, inhoudelijk gezien, godsdienstige 
elementen nauwelijks of geen plaats meer hebben. Het probleem waarop 
het reductieve model een antwoord is, wordt gedefinieerd als een 
onoverbrugbare kloof tussen de moderne· ervaring en christelijk 
godsdienstige ervaringen uit de tradit ie. Twee inhoudelijke moeilijkheden 
doen zich hier nu voor. Ten eerste is de vraag of de impliciete diagnose 
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van het moderne bewustzijn en de moderne ervaring hout snijdt en of 
deze inderdaad dermate grondig geseculariseerd is, als wordt 
voorgesteld Een tweede moeilijkheid is het omgekeerde van wat we bij 
het deductieve model tegenkwamen Het godsdienstige referentiekader 
vormde daar een gesloten, met zichzelf identiek blijvend gegeven, dat 
daardoor op gespannen voet kwam te staan met het cognitieve aspect m 
de ervaring Hier wordt het geseculariseerde referentiekader als een 
afgesloten geheel voorgesteld met name tegenover godsdienstige 
betekenissen en ervaringen Het cognitieve aspect van het 
ervaringsbegrip, zoals dat m het openbaringsbegrip besloten l igt, wordt 
daardoor evenzeer geweld aangedaan Dit kenmerk van het reductieve 
model betreft met het cognitieve aspect van de ervaring m formeel 
opzicht, maar een impliciete, inhoudelijke veronderstelling ten aanzien 
van het moderne, geseculariseerde bewustzijn Over het biografische 
aspect kunnen we bij dit model kort zijn De nadruk op de actuele 
ervaringssituatie in het reductief theologische procede staat mets m de 
weg om dit aspect van ervaring volledig tot zijn recht te laten komen 
Ook hier geldt de opmerking dat religieus godsdienstige ervaringen met 
als zodanig een plaats kunnen krijgen in de ervaringswereld van 
individuele mensen, doch slechts als de verhulde gedaante van menselijke 
neigingen, verlangens, gevoelens, waarden en normen Voor het 
historisch maatschappelijke aspect van ervaring geldt de vraag welke 
theoretische benadering besloten ligt m de reductieve opvatting Het 
uitsluiten van godsdienstige betekenissen als relevant voor hedendaagse 
ervaring wekt de suggestie dat godsdienst beschouwd wordt als een door 
de geschiedenis achterhaald fenomeen Het is de vraag of men de 
geschiedenis daarmee op juiste wijze verstaat en ook of de waarnemingen 
die men doet over de maatschappelijke werkelijkheid en de rol van de 
godsdienst daarbinnen, met de werkelijkheid overeenstemmen Het is een 
vooralsnog, dat wil zeggen niet definitief besliste vraag of het historisch 
maatschappelijke aspect van ervaring m de reductieve opvatting 
voldoende kritisch verdisconteerd is 
Uit de bespreking bli jkt dat alleen in het inductief theologische 
procede echt sprake is van verwerking van de drie aspecten die aan het 
ervaringsbegrip zijn onderscheiden 
Relatie van de drie theologische procedes De verantwoording van de 
voorkeur voor een van de drie typen van theologische interpretatie wil 
nog met zeggen dat m de theologie volgens het inductieve model niet ook 
elementen van het deductieve en van het reductieve model aanwezig 
kunnen zijn De vraag stelt zich of het inductieve model de twee andere 
uitsluit , dan wel de mogelijkheid laat van verschillende accenten die meer 
de deductieve ofwel meer de reductieve richting uitgaan Onderzoek 
heeft de aanwezigheid aangetoond onder onderwijsgevenden van een niet 
te verwaarlozen minderheid die inductief en deductief combineert. 
Anderzijds leeft onder jonge onderwijsgevenden meer dan onder oudere 
een opvatting die te karakteriseren valt als een combinatie van inductief 
en reductief (Claassen 1985) Welke ruimte laat het curriculum voor 
accenten in de richting van het deductieve en van het reductieve model7 
De beste manier om duidelijk te maken hoe de drie modellen zich tot 
elkaar verhouden is het construeren van een continuum, waarvan het 
deductieve en het reductieve procede de uiteinden vormen en het 
inductieve procede het middengebied beslaat Aan het ene uiteinde staat 
de deductieve identificatie van het openbanngsgegeven met een bepaalde 
articulatie van het christelijk geloof uit de traditie In het middengebied 
ligt het accent op de inductieve actualisatie van de betekenis van de 
christelijke traditie vanuit de relatie tussen openbaring en ervaring Aan 
het andere uiteinde staat de reductieve transformatie van de christelijke 
tradit ie binnen de grenzen van het moderne, geseculariseerde 
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bewustzijn Is het echter wel mogelijk inductief, reductief en deductief 
aldus op een lijn te plaatsen7 Volgens Gaede lopen er twee dimensies 
door elkaar, een van methodologische aard (inductief/deductief) en een 
betreffende het onderscheid orthodox en heterodox (Gaede 1981) 
Toepassing van deze dimensies op de drie procedes volgens Berger 
levert echter een aantal nieuwe problemen op waarop hier met ingegaan 
kan worden Voor het hier beoogde doel zijn de drie procedes te 
onderscheiden op grond van het verschil m gewicht dat wordt toegekend 
aan actuele ervaring en aan christelijke tradit ie m hun onderlinge 
verhouding Eventuele andere dimensies in de drie modellen zullen hier 
buiten beschouwing blijven 
Totale identificatie (deductief) en totale transformatie (reductief) zijn 
grensgevallen die m zuivere vorm nauwelijks voorkomen en eigenlijk 
alleen denkbaar zijn BIJ alle identificatie van een bepaalde traditie wil 
men ook de relevantie van deze traditie m het heden laten zien en dat 
kan alleen wanneer relaties worden gelegd tussen ervaringen uit de 
traditie en actuele ervaringen Op deze wijze doet zich m het deductieve 
procede een spanning voor tussen identiteit en relevantie, ook al zal de 
relevantie worden benadrukt door op de identiteit te wijzen en zal de 
vraag naar relevantie nauwelijks tot herkenbare actualiserende 
herinterpretatie leiden Aan de andere kant zal in alle transformatie van 
de christelijke traditie een element van identiteit aanwezig bli jven, dat 
wil zeggen zal altijd een relatie met de christelijke traditie aanwijsbaar 
zijn De identiteit gaat nooit totaal verloren m de op relevantie 
georiënteerde transformatie, omdat er anders geen reductief theologische 
interpretatie resteert maar een seculiere filosofie Hoewel de 
actualiserende transformatie erg ver doorgeslagen kan zijn en veel van 
de traditie daarbij onherkenbaar is geworden, bl i j f t er een moment van 
actualisatie behouden, dat wil zeggen van identiteit met hetgeen 
geactualiseerd wordt In de inductieve actualisatie van de christelijke 
traditie kan de onderlinge verhouding van identiteit en relevantie 
wisselende vormen aannemen Op grond daarvan zijn de grenzen van 
het inductieve model ruim te trekken Hoewel de drie procedes elkaar 
ideaaltypisch uitsluiten is feitelijk een grote overlapping te verwachten 
van het inductieve procede met beide andere 
Het inductieve type van theologische theorievorming is in het 
curriculum m godsdienstdidactische zin uitgewerkt Dat houdt het 
volgende m In catechese-projecten wordt een bepaalde actualiserende 
interpretatie geboden van een element van de christelijke traditie In die 
interpretatie is geprobeerd de ervaringswereld van leerlingen te 
verdisconteren Het ervaringsbegrip is m het curriculum uitgewerkt naar 
het subjectieve referentiekader m de ervaring en naar de 
maatschappelijke conditionering van de ervaring De maatschappelijke 
geconditioneerdheid van ervaringen geldt ook de actualiserende 
interpretaties van de christelijke godsdienst en leidt dan tot de noodzaak 
van een ideologiekritische benadering van deze interpretaties (Nipkow 
1975, I, 187-189) 
De gedragsdimensie van het doel Zoals alle doelstellingen bevat ook 
het algemene doel van de basisschoolcatechese een cognitief en een 
affectief gedragsaspect Beide aspecten zijn te situeren op een bepaald 
niveau in de desbetreffende taxonomieën Zich kritisch open stellen 
verwijst naar hogere niveaus van cognitief gedrag, met name door 
kritisch wat verwijst naar het kritisch en creatief produceren van 
informatie (De Corte e a 1981, 51-57) en naar de niveaus synthese en 
evaluatie (Bloom e a 1979) Leerlingen zouden m staat moeten zijn 
mogelijke betekenissen van de christelijke godsdienst voor hun eigen 
leven te beoordelen Een verantwoording van dit cognitieve 
gedragsaspect in het doel is te geven in termen van de inhoudelijke 
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dimensie van het doel. Drie punten haal ik naar boven, die in het 
aangegeven cognitieve gedrag geïmpliceerd liggen als verschillende 
niveaus van cognitieve bewerking. Het cognitieve gedrag heeft 
betrekking (1) op de reconstructie van de mogelijke betekenis van de 
christelijke godsdienst; (2) op de hypothetische toepassing van deze 
betekenis op hun eigen leven; (3) op de gemotiveerde beoordeling van 
deze betekenis. 
ad 1) Christelijke godsdienst behoort niet tot de maatschappelijke 
vanzelfsprekendheden. Sinds met de Verlichting een breuk is ontstaan 
tussen de westerse samenleving en haar eigen tradit ie, heeft de 
christelijke godsdienst aan maatschappelijke dominantie ingeboet. Deze 
situatie noodzaakt tot reflectie op actuele relevantie van de christelijke 
godsdienst. In catechese-projecten is doorgaans een inductieve 
actualisatie nagestreefd die voor leerlingen gezien hun beginsituatie 
toegankelijk is. Met reconstructie van mogelijke betekenis wordt nu 
bedoeld het begrijpen door de leerling van welke de mogelijke betekenis 
is (waarvan? in welk opzicht? met welk doel7 enz ) die aangeboden 
wordt. Het proces van begrijpen zal, afgezien van leeftijd gebonden 
kenmerken, op geen andere, inhoudelijke moeilijkheden stuiten bij de 
leerlingen dan actualisatie van de christelijke godsdienst m het algemeen 
ondervindt. 
ad 2) In de hypothetische toepassing op het eigen leven probeert de 
leerling uit , hoe het zou zi jn, wat het zou betekenen, wat het nut of het 
belang zou zijn van de gereconstrueerde betekenis van de christelijke 
godsdienst. Dit is te beschouwen als een vorm van experiment, waarvoor 
het toepassingsniveau van cognitief gedrag noodzakelijk is. Vanuit het 
inductief theologische model is namelijk niet vooraf vast te leggen hoe de 
toepassing op het eigen leven van de leerling er uit zal zien. Voor 
ledere leerling zal dit verschillen, wat uiteraard geschikte aanwijzingen 
voor dergelijke cognitieve toepassingsprocessen niet overbodig of 
ongewenst zou maken. Dat de toepassing als hypothetisch gekwalificeerd 
wordt, onderstreept het cognitieve karakter van deze activiteit. De 
leerling maakt de betekenis hierbij niet zijn persoonlijke overtuiging, hij 
probeert slechts wat de m het algemeen gereconstrueerde betekenis zou 
kunnen bijdragen aan zijn eigen persoonlijk en maatschappelijk leven. 
ad 3) De hypothetische toepassing van de gereconstrueerde betekenis 
levert het materiaal voor verdergaande cognitieve bewerkingen die van 
synthetische en evaluatieve aard zijn. Bedoeld is de beoordeling van de 
relevantie voor het eigen persoonlijke en maatschappelijke leven van 
bepaalde interpretaties van de christelijke godsdienst. Afgezien van de 
vraag naar de juiste taxonomische relatie tussen synthese en evaluatie 
(De Corte Ь Van Bouwel 1978), kan men wel stellen dat het aangegeven 
gedrag het evaluatie-niveau veronderstelt. Vanuit de inductieve 
opvatting hangt dat samen met de constitutieve betekenis die ervaring 
inneemt m actualiserende interpretatie van de christelijke godsdienst en 
met de mdividugebondenheid van ervaring. Iedereen zal daardoor zelf tot 
een dergelijke evaluatie moeten komen De moeilijkheid dit hoge niveau 
van gedrag te realiseren wordt niet verminderd maar wel beter 
begrijpelijk gemaakt door verwijzing naar de eis van rationele 
verantwoording, die sinds de Verlichting onophoudelijk aan geloof en 
theologie is voorgehouden. Leerlingen hebben niet de taak dit probleem 
theoretisch op te lossen, wel krijgen ze er praktisch mee te maken in 
relatie tot de christeli jke godsdienst en m leerprocessen dienaangaande. 
Het affectieve gedragsaspect in de formulering 'zich kritisch open stellen' 
verwijst naar het tweede niveau (responsie) uit de taxonomie van 
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Krathwohl. Dit niveau responsie is onderverdeeld in berusting in 
responsie (2.1), bereidheid tot responsie (2.2) en bevrediging m 
responsie (2.3) (Krathwohl e.a. 1973). Een lager niveau van affectief 
gedrag is als onvoldoende voorwaarde te beschouwen voor de realisering 
van het cognitieve gedrag. Een hoger niveau van affectief gedrag dan 
niveau 2.3: bevrediging m responsie, is niet wenselijk. Dit is te 
verantwoorden onder verwijzing naar het cognitieve gedragsaspect en 
onder verwijzing naar de inductieve opvatting van de christelijke 
godsdienst m de inhoudelijke dimensie van het doel. 
De verantwoording op grond van het cognitieve gedragsaspect laat 
zien dat het affectieve gedrag met beneden het niveau responsie kan 
blijven zonder de haalbaarheid van het beoogde cognitieve gedrag in 
gevaar te brengen. Reconstructie van de mogelijke betekenis van de 
christelijke godsdienst oversti jgt m het affectieve domein reeds het 
hoogste submveau, gecontroleerde en selectieve aandacht, van het eerste 
niveau m de taxonomie (niveau 1.0. aandacht; subniveaus: 1.1 
bewustzijn, 1 2 bereidheid tot aandacht, 1.3 gecontroleerde en selectieve 
aandacht). De reconstructie impliceert immers een cognitieve activiteit 
van de leerling, die bereidheid tot reageren (niveau 2 2) op affectief 
vlak veronderstelt. Hypothetische toepassing van de gereconstrueerde 
betekenis op het eigen leven gaat een stap verder en vraagt openheid m 
de leerling om deze creatieve toepassing te realiseren Zonder actieve 
belangstelling, creatieve openheid of bewust gekozen bereidheid is de 
toepassing, die een produktieve operatie inhoudt, met uitvoerbaar. Voor 
het cognitieve gedrag in de gemotiveerde beoordeling geldt eveneens dat 
bereidheid tot reageren voorwaarde te noemen is voor de realisering 
ervan. Hier geldt een wenselijke koppeling van de hogere niveaus van 
cognitief gedrag aan het hoogste submveau in niveau twee van de 
taxonomie van affectief gedrag, die echter met te snel als noodzakelijk 
beschouwd moet worden (Van der Ven 1982, 534vv). 
De verantwoording van het affectieve gedragsniveau op grond van de 
inductieve opvatting van de christelijke godsdienst laat zien dat een 
hoger niveau van affectief gedrag dan niveau 2.3 met wenselijk is. Dat 
wordt het snelst duidelijk langs de weg van de eliminatie. De beide 
hoogste niveaus in de affectieve taxonomie (niveau 4 0: organisatie; 
niveau 5 0. karakterisering) kunnen buiten beschouwing bli jven. Behalve 
haalbaarheidsoverwegmgen ontbreekt iedere wenselijkheid van een 
dergelijk niveau van beoogd affectief gedrag voor in de school te 
realiseren doelstellingen Zelfs al zou in een school gekozen zijn voor een 
scherp omschreven stelsel van waarden en normen, dan nog kan daar 
met uit volgen dat leerlingen deze waarden en normen dienen te 
internaliseren en tot organiserende of karakteriserende structuur te 
maken van hun identiteit als persoon Aangezien de school alle middelen 
ontbreken voor een efficiënte realisering van zulke doelen, die de 
mogelijkheden van het onderwijs verre oversti jgen, zou bovendien met 
recht van indoctrinatie te spreken zijn Minder direct kan de afwijzing 
van het niveau drie (waarde, waardebelevmg) geschieden. Is het 
haalbaar en wenselijk m de catechese na te streven dat bepaalde 
inhouden m de beleving van leerlingen een belangrijke waarde 
vertegenwoordigen7 Wat zou er bij voorbeeld tegen zijn met catechese te 
beogen dat de christelijke godsdienst de betekenis van waarde voor de 
leerlingen zou krijgen? Ligt dit niveau van affectief gedrag met ook 
besloten m de formulering zich kritisch open stellen'? Impliceert deze 
formulering met ook een waardebeleving ten opzichte van datgene 
waarvoor men zich openstelt? Met een beroep op de inductieve theologie 
is nu een grens te trekken tussen het tweede en het derde niveau van 
Krathwohl. In het inductief theologische procede ligt namelijk respect 
voor ervaringen van mensen als uitgangspunt besloten. Deze ervaringen 
zijn met slechts van belang als methodisch middel of uitgangspunt voor 
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revitalisering en actualisering van de christelijke traditie Ervaringen 
maken constitutief deel uit van het openbanngsverstaan m deze 
opvatting Er zou een tegenspraak ontstaan als men m een inductief 
theologisch georiënteerde catechese een niveau van affectief gedrag zou 
beogen waarin een bepaalde inhoud tot persoonlijk beleefde waarde 
gemaakt zou moeten worden Het respect voor de eigen ervaringen van 
leerlingen leidt ertoe dat het met goed is te streven naar een invulling 
van wat voor hen belangrijk zou dienen te zijn Leerlingen bezitten de 
vri jheid zelf te beslissen wat waarde' voor hen heeft en dat hoeft met 
de christelijke godsdienst te zijn en het kan zelfs zijn dat de godsdienst 
daar helemaal met in voorkomt Vanuit de inductieve theologie valt een 
dergelijke keuze te respecteren en moeten hogere affectieve 
gedragsniveaus dan het niveau 2 3 afgewezen worden Dit 
correspondeert met de oriëntatie op communicatief handelen uit het eerste 
hoofdstuk m tegenstelling tot bijvoorbeeld een oriëntatie op overdracht 
van het culturele erfgoed 
3.2.2.2 Analyse van het transcendente doel van catechese 
Het transcendente doel van de catechese, ook wel aangeduid als het 
doelperspectief, komt ter sprake in het vierde hoofdstuk van het 
curriculum Het centrale concept is daar de identiteitsontwikkeling van 
de leerling m maatschappelijk perspectief Onder identiteit wordt de door 
de persoon gepercipieerde continuïteit verstaan met betrekking tot 
zichzelf in zijn biografische ontwikkeling (historisch aspect) en met 
betrekking tot zichzelf m uiteenlopende sociale situaties (sociaal aspect) 
(Erikson 1971, 223-247) Van een krit isch bewustzijn van identiteit 
spreken we wanneer er een kritische relatie wordt gelegd tussen 
enerzijds de feitelijke ontwikkeling van de identiteit en anderzijds de 
maatschappelijke context waarbinnen deze ontwikkeling te plaatsen valt 
(Nipkow 1975, I I , 115) In een krit isch bewustzijn van identiteit wordt 
de structuur van de persoonlijke ontwikkeling doorzichtig gemaakt tegen 
de achtergrond van de maatschappelijke structuren die de condities 
ervan bepalen Aan het begrip kritisch bewustzijn van identiteit ligt een 
visie op de relatie van persoon en maatschappij ten grondslag waarin 
deze zich dialectisch tot elkaar verhouden In een kritisch bewustzijn 
van de relatie tussen persoon en maatschappij vindt toetsing plaats van 
de maatschappelijke realiteit, zoals deze wordt gepercipieerd, aan criteria 
die mede ontleend zijn aan de wenselijke ontwikkeling van de persoon 
De maatschappij wordt met als een louter voorgegeven realiteit 
beschouwd, ZIJ staat onder kritiek en is m principe veranderbaar Het 
bewustzijn van de relatie is kritisch wanneer m de persoon aan het licht 
kan komen, welk onrecht, welke onderdrukking en onvrijheid in de 
maatschappelijke structuren opgesloten liggen en waarvan de persoon 
zich in zichzelf bewust wordt De persoon wordt zich in zichzelf bewust 
van onrecht, onderdrukking en onvrijheid die terug te voeren zijn op 
structuren m de maatschappij (Van der Ven 1982, 201vv) Deze 
bewustwording schept de mogelijkheid van een kritische zelfreflectie die 
tegelijkerti jd een kritische maatschappijreflectie impliceert 
Dit begrip van kritisch bewustzijn van identiteit wordt in het vierde 
hoofdstuk van het curriculum toegepast op de godsdienst Ook m de 
relatie van de godsdienst tot de identiteitsontwikkeling staat, vanuit het 
begrip van kritisch bewuste identiteit de dialectiek centraal van persoon 
en maatschappij respectievelijk maatschappelijke institutionaliseringen 
Voorzover de identiteitsontwikkeling een relatie met de godsdienst te zien 
geeft, geldt hiervoor eenzelfde dialectische relatie van persoon en 
maatschappij De dialectiek spitst zich dan toe op de persoon en de 
maatschappelijke institutionalisering van de godsdienst Onderzoek heeft 
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aangetoond dat de officiële kerken verreweg de belangrijkste vormen zijn 
waarin de godsdienst in onze maatschappij aanwezig is (Feiling е.a. 
1981). Het kritische identiteitsbegnp toegepast op de godsdienst brengt 
daarom de relatie m het vizier tussen persoon en kerkelijk 
geïnstitutionaliseerde vormen van godsdienst. De vraag stelt zich nu van 
welke aard de relatie is van godsdienst m haar maatschappelijk 
geïnstitutionaliseerde verschijningsvorm tot identiteitsontwikkeling. 
In het curriculum wordt de relatie tussen godsdienst en 
identiteitsontwikkeling uitgewerkt in drie modellen van kerkelijke 
godsdienstige identiteit Aan de hand van deze modellen kan de relatie 
met de kerkelijk geïnstitutionaliseerde godsdienst geïnterpreteerd 
worden. Het eerste, kerkelijk hierarchische model houdt een sterke 
identificatie in met de officiële kerkelijke structuren Het tweede model -
het gemeenschapsmodel - houdt een zo groot mogelijke distantie in ten 
opzichte van de officiële kerkelijke structuren en een zo groot mogelijke 
nabijheid tot gemeenschap van mensen op basis van het evangelie evt. 
binnen maar dan toch zo onafhankelijk mogelijk van de kerkelijke 
structuren. Het derde, kritisch geëngageerde model houdt betrokkenheid 
bij de feiteli jke, institutionele vormen van de godsdienst m, welke 
betrokkenheid mede vanuit een kritisch evangelische opstelling gevoed 
wordt en aldus tot vormen van loyale oppositie kan leiden 
Het begrip kritisch bewustzijn van identiteit brengt een keuze 
naderbij voor het laatstgenoemde, kritisch geëngageerde model De vraag 
is namelijk welk van deze drie modellen het meest m aanmerking komt 
voor kritische bewustwording van de relatie tussen identiteit en 
institutionalisering van de christelijke godsdienst. Het kerkelijk 
hierarchisch model staat geen problematisering van de relatie tussen 
persoon en institutie toe. Bewustwording van die relatie zal m bepaalde 
zin zeker nagestreefd worden, maar deze zal geen kritisch karakter 
dragen en daarom voldoet dit model met. In het gemeenschapsmodel doet 
men pogingen de relatie tussen persoon en institutie zoveel mogelijk aan 
het oog te onttrekken ten gunste van de relatie tussen persoon en 
gemeenschap. Omdat in dit model de relatie tot de feitelijke 
institutionalisering van de godsdienst tendentieel uit het zicht verdwijnt, 
is het ook met geschikt als model van kritische bewustwording van 
identiteit in relatie tot de godsdienst. In het kritisch geëngageerde model 
staat kritische bewustwording van de identiteit m relatie tot 
institutionalisering van de godsdienst voorop Het kritische bewustzijn 
van identiteit is hier tot programma geworden en komt daarom het meest 
in aanmerking als formulering van het transcendente doel van de 
catechese. 
Naar aanleiding van de drie genoemde modellen stellen zich tenslotte 
twee vragen. Allereerst hoe deze modellen zich verhouden tot een 
ecclesiologische typologie van Metz (1980, 111-127). Vervolgens of er met 
nog meer mogelijke modellen denkbaar zijn als transcendent doel van de 
catechese. 
Metz onderscheidt drie typen van kerk' de volkskerk (universaliteit, 
nauwe band met de staat, lidmaatschap door geboorte), de burgerli jke 
kerk (functionaliteit, vri jwil l igersprmcipe) en de basiskerk (marginaal of 
buitenkerkeli jk, politiek maatschappelijk engagement) Wat is nu de 
relatie van de drie modellen tot deze typologie? Ten eerste worden m 
deze modellen en in deze typologie verschillende zaken onderscheiden. De 
drie modellen hebben tot doel de aard van de relatie op het spoor te 
komen tussen identiteit en institutionalisering van de godsdienst: 
respectievelijk identificatie, distantie en kritisch engagement. De drie 
modellen zijn van kritisch psychologische aard, want hebben betrekking 
op identiteit en de relatie daarvan tot de structuren m de maatschappij. 
Metz' typologie is primair sociologisch van aard en beschrijft drie typen 
van institutionalisering van de godsdienst. Dit verschil l i jkt overtuigend 
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maar is bij nader toezien toch met zo indrukwekkend, want uit de 
kerkelijk godsdienstige modellen van identiteit zijn sociologische en 
ecclesiologische typen van kerk af te leiden en omgekeerd zijn uit de 
sociologische typologie van Metz overeenkomstige typen van kerkelijk 
godsdienstige identiteit te reconstrueren De belangrijkste redenen om 
Metz typologie met tot uitgangspunt te nemen zijn de volgende Ten 
eerste het ontbreken van kritische, loyale oppositie tegen de feitelijke 
institutionalisering van de godsdienst als mogelijkheid Deze is met in de 
volkskerk, noch m de burgerli jke kerk te plaatsen Evenmin echter m 
de basiskerk, daar deze zich voluit maatschappelijk engageert en zich 
met op de eerste plaats richt op de institutionele hoedanigheid van de 
kerk Ten tweede wordt met het maatschappelijke engagement in de 
basiskerk een dimensie binnengebracht, die het doelperspectief van de 
catechese overstijgt De kritisch geëngageerde opstelling ten opzichte 
van de kerk is te beschouwen als een onderdeel van maatschappelijk 
engagement, aangezien de kerk een maatschappelijke institutie vormt 
Maatschappelijk engagement is als zodanig echter veel breder, heeft m 
principe betrekking op alle m de maatschappij voorkomende instituties en 
structuren en is derhalve in het kader van het doelperspectief van 
catechese niet specifiek genoeg Maatschappelijk engagement is overigens 
wel van belang niet alleen m catechese maar m alle onderwijs, het is 
echter met specifiek voor catechese en is daarom hier met van 
toepassing Overigens is het hier gemaakte onderscheid tussen kerkelijk 
en maatschappelijk engagement enigszins te relativeren, doordat in de 
kritisch loyale opstelling ten opzichte van de kerk haar maatschappelijke 
positie en functioneren een van de centrale thema s zal dienen te zijn 
Op de derde plaats kan men twijfelen aan de empirische validiteit van het 
door Metz gemaakte onderscheid Wellicht kunnen de kerk-typen het 
beste opgevat worden als drie uiteenlopende normatieve oriëntaties, maar 
ook dan is opname m de inhoud van het curriculum vooralsnog met 
gewenst, omdat een normatieve benadering, inclusief de therapie die ze 
bevat, gebaseerd dient te zijn op een solide diagnose Wat betreft de 
ecclesiologie heeft het er alle schijn van dat een dergelijke diagnose met 
voorhanden is (Schreuder 1985, Van Gerwen 1983) De drie kerk-typen 
van Metz zouden met name een deugdelijker empirische basis behoeven 
voor opname m het curriculum Gezien de stand van onderzoek op dit 
moment is op dit punt een grotere terughoudenheid geboden 
Zijn er nog andere modellen van identiteit denkbaar als transcendent 
doel van de catechese7 Met name zou te denken zijn aan overstijging van 
de christelijk godsdienstige oriëntatie in de richting van een algemeen 
religieus of van een godsdienstwetenschappehjke oriëntatie Of men zou 
de band met godsdienst achterwege kunnen laten en over bevordering 
van identiteit zonder meer kunnen spreken, inclusief kritisch bewustzijn 
van identiteit en communicatieve competentie daaromtrent Een derde 
mogelijkheid zou nog zijn het vasthouden van een christelijk 
godsdienstige oriëntatie, maar deze m onafhankelijkheid van de kerkelijke 
institutionaliseringen van de godsdienst formuleren Met geen van deze 
mogelijke alternatieve oriëntaties voor het transcendente doel van de 
catechese is men echter m staat recht te doen aan de oriëntatie op 
krit isch bewuste identiteit m relatie tot de godsdienst Dit is in drie 
stappen aan te geven (1) Zonder relatie van identiteit met godsdienst is 
er geen doelperspectief voor catechese te formuleren (2) Godsdienst 
kan m onze situatie mets anders betekenen dan primaire nadruk op 
christelijke godsdienst (3) Christelijke godsdienst behoeft institutionele 
grond onder de voeten om m de maatschappij voort te bestaan (Kaufmann 
1979) 
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3.2.2.3 Evaluatie van catechese-doelstellingen 
De inhoud van het curriculum betreft de doelstellingsproblematiek van de 
catechese onder het opzicht van de evaluatie op wenselijkheid en 
haalbaarheid. De analyse van catechese-doelstellingen vormt een 
noodzakelijke voorwaarde voor het evalueren van deze doelstellingen 
Beoordeling van een algemene of specifieke catechese-doelstelling op 
wenselijkheid geschiedt op grond van een maatstaf die ontleend wordt 
aan of verwijst naar een filosofie respectievelijk theologie van opvoeding 
en onderwijs. In het transcendente doel van de catechese is deze 
maatstaf geconcretiseerd. Beoordeling op wenselijkheid wil zeggen: 
bepaling van de mate van correspondentie van een algemene of specifieke 
catechese-doelstelling met het transcendente doel. Het transcendente doel 
is m het curriculum geformuleerd m termen van het begrip van krit isch 
bewuste identiteit m relatie tot de godsdienst en wel naar het kritisch 
geëngageerde model van kerkelijk godsdienstige identiteit. Op grond 
hiervan worden m de beoordeling op wenselijkheid drie momenten 
onderscheiden. Beoordeling naar de relevantie voor de 
identiteitsontwikkeling van de leerlingen, beoordeling naar de 
mogelijkheid de relatie tussen persoon en maatschappij te expliciteren; 
beoordeling naar de opvatting van godsdienst en naar de implicaties voor 
de betrokkenheid bij de kerkelijk geïnstitutionaliseerde godsdienst In 
het curriculum wordt voor de eerste twee punten het begrip kritisch 
bewuste identiteit ingevoerd Voor de opvatting van godsdienst is het 
inductief theologische procede uitgewerkt, dat combinaties van deductief 
en inductief en van reductief en inductief omvat. Voor de betrokkenheid 
op kerkelijk institutionele vormen van godsdienst zijn de drie modellen 
van kerkelijk godsdienstige identiteit uitgewerkt, waarbij een voorkeur is 
uitgesproken voor het kritisch geëngageerde model. De concepten gedrag 
en inhoud van doelstellingen en het onderscheid tussen cognitieve en 
affectieve gedragsaspecten kunnen ten slotte van belang zijn m het 
analyseren van doelstellingen 
Naast de beoordeling op wenselijkheid staat de beoordeling op 
haalbaarheid van doelstellingen. Over de haalbaarheid van doelstellingen 
kan langs empirische weg een oordeel ontwikkeld worden Feitelijk zal 
een dergelijke beoordelingsprocedure echter meestal met uitvoerbaar zijn 
Een oordeel over de haalbaarheid van doelstellingen berust veelal op 
ervaring en inzichten die daarin zijn opgedaan. Daarbij heeft men te 
maken met de factoren leerling, leerkracht, onderwijsleermatenaal en 
andere situationele factoren van uiteenlopende aard. De analyse van 
catechese-doelstellingen naar inhoud en gedrag en naar het 
transcendente doel is van groot belang ook voor een evaluatie van 
catechese-doelstellingen op haalbaarheid. In het curriculum zijn de 
volgende haalbaarheidscritena uitgewerkt: leerling, leerkracht en 
situatie, waaronder alle factoren te begrijpen zijn die m de uitvoering 
van catechetische onderwijsleerprocessen een rol spelen. Het criterium 
leerling is uitgewerkt naar de abstractiegraad van een catechese-
doelstelling m relatie tot het abstractievermogen van de leerling en naar 
de niveaus van cognitief en affectief gedrag. Het criterium leerkracht is 
uitgewerkt naar de relatie tussen de persoon van de leerkracht, diens 
opvattingen inzake kerk, godsdienst en samenleving en algemene of 
specifieke catechese-doelstelling. Het criterium situatie bevat een aantal 
uiteenlopende factoren, sfeer m de klas, relatie van leerkracht tot klas, 
beschikbare hoeveelheid t i j d , beschikbare leermiddelen enz. De 
beoordeling op haalbaarheid impliceert een afweging van de beoordeling 
op bovenstaande punten Aan- of afwezigheid van bepaalde factoren kan 
de oorzaak zijn van een pertinent oordeel var> onhaalbaarheid van een 
bepaalde doelstelling Andere factoren kunnen van minder groot gewicht 
geacht worden en zullen de realisering van het doel naar verwachting 
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met zonder meer verhinderen Welke factoren m een bepaalde situatie 
van doorslaggevende betekenis zijn, is met m het algemeen te zeggen. 
Wel is het verschil aan te geven tussen een beoordeling van een 
catechese-doelstelling los van een bepaalde onderwijsleersituatie en in 
verband met een concrete groep leerlingen en door een concrete 
onderwijsgevende. In een beoordeling op haalbaarheid onafhankelijk van 
leerlingen en leerkracht zal de nadruk liggen op de potentiële 
beginsituatie van de leerlingen. BIJ beoordeling door een leerkracht die 
zelf het onderwijs zal gaan verzorgen, gaat het criterium leerkracht en 
diens motivatie meespelen In de beoordeling met het oog op een concrete 
onderwijsleerssituatie speelt ook het criterium situatie mee 
3.2.2Λ Overzicht van de inhoud van het curriculum 
In Schema 4 is de onderwijsleerstofstructuur van het definitieve 
curriculum m de vorm van een symbolische explicitering afgebeeld De 
zes hoofdconcepten uit de onderwijsleerstofstructuur zijn in het schema 
op knooppunten van de structuur terug te vinden. Het eerste 
hoofdconcept christelijke godsdienst is uitgewerkt in de subconcepten 
bijbel en tradit ie, christelijke instituties, cultisch handelen, christelijke 
spiritualiteit en christeli jk gemotiveerd handelen. Het tweede 
hoofdconcept is dat van de inductieve opvatting van de christelijke 
godsdienst. Deze opvatt ing, waarin de relatie tussen christelijke 
godsdienst en ervaring methodisch centraal staat, is afgegrensd door de 
deductieve en de reductieve opvatting van de christelijke godsdienst, die 
zich elk richten op een van de beide polen die m de inductieve opvatting 
m relatie tot elkaar gebracht worden. Een uitwerking van de inductieve 
opvatting is te vinden in de subbegrippen ervaring, maatschappelijke 
geconditioneerdheid, subjectief referentiekader, interpretatie en 
ideologiekritiek. De relaties tussen deze concepten zijn als volgt te 
omschrijven In de inductieve opvatting van de christelijke godsdienst 
worden ervaringen betrokken als constitutief element m het verstaan van 
de christelijke godsdienst Daarvoor dient een helder begrip van 
ervaring voorhanden te zi jn. Dit wordt geboden door twee centrale 
aspecten van het ervaringsbegrip op te nemen· enerzijds het 
referentiekader m de ervaring, dat boven het cognitieve aspect is 
genoemd, anderzijds de maatschappelijke geconditioneerdheid van iedere 
ervaring, dat boven is aangeduid met het historisch maatschappelijke 
aspect van ervaring. Het biografische aspect is met expliciet m de 
onderwijsleerstofstructuur opgenomen De inductieve opvatting mondt uit 
m interpretaties van de christelijke godsdienst die relevant zijn voor de 
actuele ervaring en vandaar aan te duiden zijn als actualisaties. De 
actualiserende interpretaties van de christelijke godsdienst, die 
voortkomen uit de inductieve relatering van ervaring en christeli jke 
godsdienst vraagt om ideologiekritische toetsing, omdat het gevaar 
aanwezig is van ideologiserende verhull ing van belangen van 
maatschappelijke groeperingen. De ideologiekritiek ten aanzien van 
interpretaties van de christelijke godsdienst hangt samen met de 
maatschappelijke geconditioneerdheid van de ervaring. In concrete 
projecten worden interpretaties van de christelijke godsdienst opgebouwd 
rond bepaalde thema's, waarvan de selectie indicatief is voor de 
catechetische stroming waartoe het project te rekenen valt. 
Het derde hoofdconcept is dat van de algemene doelstelling van de 
basisschoolcatechese. Volgens goed onderwijskundig gebruik wordt m het 
algemene doel onderscheid gemaakt tussen inhoudelijke dimensie en 
gedragsdimensie, waarna de gedragsdimensie onderscheiden wordt naar 
een cognitief en een affectief gedragsaspect. De inhoud van het algemene 
doel van de basisschoolcatechese wordt al naar gelang de catechetische 
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Schema 4: Concepten en re lat ies in het curriculum 
stroming ingevuld met een keuze voor bepaalde thema's aan de hand 
waarvan actualiserende interpretaties van de christelijke godsdienst 
worden gegeven. 
Het vierde hoofdconcept betreft het transcendente doel van de 
catechese en is geformuleerd als de identiteitsontwikkeling van de 
leerling in maatschappelijk perspectief. Aan dit begrip van identiteit, 
waarin de oriëntatie aanwezig is van kritische bewustwording van de 
eigen identiteit, ligt een dialectische relatie ten grondslag van de relatie 
tussen persoon en maatschappij. Toegepast op de godsdienst kan men 
onderscheiden naar de individuele of psychologische functie van de 
godsdienst en zijn maatschappelijke functie, welke beide functies 
eveneens met elkaar m verband te brengen zijn. Het resultaat daarvan is 
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neergelegd in drie modellen van kerkelijk godsdienstige identiteit Deze 
drie modellen zijn vervolgens expliciet geformuleerd als het kerkelijk 
hierarchische model, het gemeenschapsmodel en het kritisch geëngageerde 
model 
Het vijfde en het zesde hoofdconcept - beoordeling op wenselijkheid 
en beoordeling op haalbaarheid - geven aan waar het om te doen is in 
het curriculum Voor beide aspecten van beoordeling geldt de 
onmisbaarheid van een deugdelijke, voorafgaande analyse van catechese-
doelstellingen aan de hand van de hoofdconcepten een, twee, drie en 
vier en de bijbehorende subconcepten Beoordeling op wenselijkheid 
houdt een uitspraak in over de betekenis van een bepaald doel gezien de 
relatie ervan tot het perspectief van het transcendente doel, terwijl 
beoordeling op haalbaarheid betrekking heeft op de vraag of een gegeven 
doel te realiseren is, gezien de groep leerlingen, gezien de persoon en 
de bekwaamheid van de onderwijsgevende en gezien een aantal 
situationele factoren 
3.2.3 Beginsituatie 
In deze paragraaf beperk ik me tot de potentiële beginsituatie dat wil 
zeggen tot dat complex van variabelen dat deel kan uitmaken van de 
beginsituatie van onderwijsleerprocessen Waar dit van belang is wordt 
aangegeven welke variabelen noodzakelijk of wenselijk zijn m verband 
met de vereiste beginsituatie, dat is het complex van variabelen dat 
aanwezig dient te zijn omwille van de kans op een succesvol verloop van 
het onderwijsleerproces (Van der Ven 1982, 550) In de bespreking van 
die beginsituatie houd ik me aan de vijf complexen van vanabelen die De 
Corte onderscheidt de leerling, de leerkracht, de leergroep, de school 
en situationele factoren (De Corte e a 1981, 90) 
3.2.3.1 De leerling 
De leerling , met het oog waarop het curriculum is ontwikkeld, is de 
onderwijsgevende aan de basisschool De basisschool kunnen we verder 
specificeren als basisschool waarvan het team m verband met de 
catechese catechetische begeleiding geniet, verzorgd door een 
districtscatecheet Op enkele uitzonderingen na, waarbij het team van 
een openbare school catechetische begeleiding geniet, betekent dit een 
beperking tot de katholieke basisschool 
Een eerste kenmerk van de beginsituatie is de ervaring die 
leerkrachten hebben m het zelfstandig verzorgen van catechese Het is 
op grond daarvan te verwachten dat ZIJ bekend zijn met tenminste een 
serie van catechese-projecten Uit de gesprekken met districtscatecheten 
en onderwijsgevenden is naar voren gekomen dat m de bisdommen Den 
Bosch en Utrecht een niet al te groot aantal projecten zijn, die 
veelvuldig gebruikt worden de projecten van het Η Κ I , de projecten 
van de werkgroep Groningen/Overijssel (Samenspel), de projecten van de 
districtscatecheten uit de agglomeratie Nijmegen, de projecten van de 
werkgroep Eindhoven (Katechetisch Veldboeket), de projecten van het 
distr ict Overvecht (Revenberg), en de projecten uit de Westelijke 
Mijnstreek (Geleen) 
Een tweede kenmerk betreft de verschillen tussen onderwijsgevenden 
m hun betrokkenheid bij kerk en godsdienst Uit exploraties naar de 
beginsituatie en via de try-outs is niet gebleken dat de verschillen m 
kerkelijke betrokkenheid de drie modellen van kerkelijk godsdienstige 
identiteit uit de inhoud van het curriculum te buiten gingen Met deze 
conclusie moet echter voorzichtig omgesprongen worden, want het kan 
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zijn dat er slechts met een selecte groep van onderwijsgevenden 
contacten zijn geweest en dat toch een grote groep onderwijsgevenden 
zich buiten deze drie modellen zou willen plaatsen, bij voorbeeld omdat 
ZIJ geen enkele relatie tot de kerk wensen in stand te houden De 
verschillende opvattingen met betrekking tot de christelijke godsdienst, 
die tijdens de ontwikkeling van het curriculum op het spoor zijn 
gekomen, zouden alle te plaatsen zijn binnen het inductief theologische 
model, zeker wanneer daarbij de genoemde combinaties van inductief en 
deductief en van inductief en reductief betrokken worden Het is te 
verwachten dat het curriculum op deze punten enige noodzakelijke 
herkenbaarheid zal bieden aan onderwijsgevenden gezien hun 
beginsituatie 
Een derde kenmerk betreft de mate waarin onderwijsgevenden geneigd 
zijn en bereidheid vertonen tot het benaderen van catechese vanuit de 
doelstellmgsproblematiek Uit de taxaties van de beginsituatie en uit de 
t ry-outs was al gebleken dat op dit punt duidelijke discontinuïteit 
aanwezig zou zijn tussen de inhoudelijke dimensie van de beginsituatie en 
de inhoud van het curriculum Een van de uitdagingen in de 
ontwikkeling van het curriculum was nu juist hierin gelegen deze 
discontinuïteit zodanig te doseren dat ZIJ een zo positief mogelijk effect 
zou hebben op het leerresultaat Ons is gebleken dat leerkrachten 
weliswaar uit zichzelf met of nauwelijks aandrang hebben catechese 
vanuit de doelstellmgsproblematiek te benaderen, van de andere kant dat 
ZIJ daar echter ook geen zodanige weerstanden tegen hebben dat 
afzonderlijke behandeling m de vorm van maatregelen m het curriculum 
daarvoor gewenst zouden zijn Ondersteund door een deugdelijk 
begnppelijk kader moet het mogelijk zijn de relevantie van de 
doelproblematiek voor onderwijsgevenden inzichtelijk te maken 
3.2.3.2 De leerkracht 
Leerkracht is bij dit curriculum op de eerste plaats de districtscatecheet 
die voor teams van onderwijsgevenden van basisscholen de catechetische 
begeleiding verzorgt Daarnaast is ook de mogelijkheid geschapen dat ook 
godsdienstdidactici optreden als uitvoerders van het curriculum Een 
eerste kenmerk van districtscatecheten is hun theologische opleiding 
Verwacht mag worden dat ZIJ bij de theologische concepten m het 
curriculum waar nodig nog verdere uitwerking, explicitering, 
concretisering en voorbeelden kunnen geven Een tweede kenmerk is de 
ervaring die districtscatecheten hebben met de educatieve aspecten van 
de catechetische begeleiding Het is uit de gesprekken met de 
districtscatecheten gebleken dat zeker met allen ervaring hebben met een 
educatieve aanpak Vanuit de in het eerste hoofdstuk ontwikkelde visie 
op de professionele identiteit van de distntscatecheet is zijn functie te 
omschrijven als educatieve begeleiding m verband met het doel van 
catechese Binnen deze functie omschrijving kan ook de 
persoonsgerichte begeleiding van de onderwijsgevende geplaatst worden 
De uitvoering van het curriculum is bij uitstek te beschouwen als een 
taak voor de districtscatecheet In de prakti jk valt echter enige 
onduidelijkheid te constateren in de rolperceptie van districtscatecheten 
op dit punt Betreft hun werk nu educatie van onderwijsgevenden of 
pastorale begeleiding7 Of beide7 Maar in welke verhouding dan7 Voor de 
uitvoering van dit curriculum zullen de districtscatecheten tenminste 
bereid moeten zijn zich de rol van educatief begeleider eigen te maken 
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3.2.3.3 De leer g roep 
De leergroep zal meestal bestaan uit een voltallig team, dan wel uit een 
gedeelte van een team Het maakt daarbij verschil of ook de 
onderwijsgevenden van het kleuteronderwijs aanwezig zijn BIJ grote 
teams zal opsplitsing naar onder-, midden- en bovenbouw voor de hand 
liggen BIJ heel kleine teams behoort wellicht de formering van een 
gezamenlijke leergroep bestaande uit meerdere teams tot de 
mogelijkheden De optimale omvang van de leergroep ligt in verband met 
de veelvuldig te hanteren gespreksvorm tussen de acht en de twaalf 
onderwijsgevenden 
De keuze voor het team als eenheid waarvan uitgegaan wordt bij de 
samenstelling van de leergroep, heeft te maken met het algemene 
curriculumdoel Via deze wordt namelijk gepoogd een bijdrage te leveren 
aan het professioneel functioneren van onderwijsgevenden in het 
basisonderwijs inzake de catechese Aangezien het team de structurele 
eenheid vormt waarbinnen m het basisonderwijs gewerkt wordt, ligt een 
keuze voor het team als leergroep voor de hand De didactische 
werkvormen en de verwerkingsopdrachten houden hiermee rekening Om 
praktische redenen zal men hier van af kunnen wijken en leergroepen 
samenstellen uit onderwijsgevenden van verschillende teams Omdat dan 
de mogelijkheid bestaat dat de deelnemers met verschillende catechese-
projecten vertrouwd zijn en misschien eikaars projecten niet kennen, 
moet hiermee bij de voorbereiding van de bijeenkomsten rekening 
gehouden worden 
3.2.3.f De school 
Als we het vanabelencomplex school verstaan als de institutionele context 
waarbinnen de uitvoering van het curriculum plaats v indt , dan betreft 
dit hier de catechetische begeleiding Het curriculum wordt geacht 
binnen die setting te functioneren en opgenomen te zijn m de 
catechetische begeleiding Dit veronderstelt de aanwezigheid van contact 
met een districtscatecheet die regelmatig of onregelmatig bij 
teamvergaderingen aanwezig is m verband met de verschillende 
begeleidingstaken die aan de catechetische begeleiding te onderscheiden 
zijn Feitelijk zijn er waarschijnlijk verschillen m de accenten die op de 
onderscheiden aspecten van de catechetische begeleiding gelegd worden 
Het accent kan liggen op het beleid inzake catechese, op de 
optimalisering van de prakti jk van de catechese of op de persoonlijke 
begeleiding van de onderwijsgevende in relatie tot de catechese Waarop 
m concrete gevallen de nadruk ligt m de catechetische begeleiding hangt 
van verschillende factoren af Het hangt samen met de persoon van de 
districtscatecheet en diens achtergrond, met de samenstelling en het 
functioneren van het team en met de aard van de relatie tussen team en 
districtscatecheet 
3.2.3.5 Situationele gegevens 
Voor uitvoering van het curriculum zijn vijf bijeenkomsten van anderhalf 
a twee uur t i jd vereist Deze bijeenkomsten kunnen met kortere of 
langere tussenpozen plaats vinden De planning zal van velerlei concrete 
omstandigheden afhangen Van belang is dat de bijeenkomsten niet te 
kort op elkaar volgen, omdat voor de verwerking van de inhoud dan 
onvoldoende gelegenheid bestaat Anderzijds moet de t i jd tussen de 
bijeenkomsten ook niet te groot zi jn, omdat dan het verband tussen de 
verschillende hoofdstukken in het leerproces verloren dreigt te gaan. 
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Tussen de bijeenkomsten wordt van de deelnemende onderwijsgevenden 
ongeveer een uur huiswerk gevraagd, dat voornamelijk zal bestaan uit 
het bestuderen van de tekst van het cursusboek Het is verder aan te 
bevelen na afloop van de vijf cursusbijeenkokmsten een 
evaluatiebijeenkomst te beleggen waarop een verbinding gelegd wordt 
tussen het leerproces aan de hand van het curriculum en het vervolg 
van de catechetische begeleiding met het oog op evt consequenties van 
het leerproces voor het beleid, de prakti jk en de persoonlijke relatie van 
de onderwijsgevende tot de catechese 
Het ti jdstip waarop de cursusbijeenkomsten plaats vinden moet m 
onderling overleg worden vastgesteld Elk moment van de dag komt in 
aanmerking en heeft zijn voors en tegens Vanuit het curriculum is geen 
voorkeur uit te spreken 
3.2Λ Methode in het curriculum 
De methode valt uiteen m de concrete stof, de media en de didactische 
werkvormen 
3.2.4.1 Concrete stof 
De concrete stof vormt een belangrijk onderdeel van de methode van het 
curriculum De experimentele variant van het curriculum verschilt van 
de controle variant m de explicitering van systematiek Dit heeft 
consequenties voor de onderwijsleerstofstructuur en komt m de concrete 
stof tot uiting 
De tekst van de rechter pagina s is identiek in de experimentele en 
de controle variant van het curriculum Deze rechter pagina s bevatten 
een indeling m vijf hoofdstukken, 23 paragrafen en 20 subparagrafen 
De laatste paragraaf van ieder hoofdstuk bevat een samenvatting van de 
inhoud van dat hoofdstuk In de tekst worden concepten uitgewerkt, aan 
elkaar gerelateerd en van voorbeelden voorzien Waar mogelijk zijn de 
concepten ook geconcretiseerd Deze concretisatie moest m veel gevallen 
beperkt blijven tot conceptuele concretisatie De aard van de inhoud van 
het curriculum was zodanig dat bij lang met alle concepten een 
expenentiele concretisatie mogelijk was, waarin concepten gerelateerd 
zouden worden aan (potentiële) ervaringen van onderwijsgevenden In de 
samenstelling van de concrete stof bl i jkt een zekere mate van 
begnppelijke abstractie noodzakelijk ten behoeve van het benaderen van 
catechese vanuit de doelproblematiek en ten behoeve van het beoordelen 
van doelstellingen 
Op de Imker pagina s komen de volgende elementen voor m beide 
varianten van het curriculum (1) illustratieve teksten bij de volgende 
concepten uit het curriculum algemene doelstelling van de 
basisschoolcatechese, ervaring en maatschappelijke conditionering (twee 
teksten), inhoud van de catechese (negatieve en positieve ervaringen m 
verband met thema-keuze), algemene doelstelling van de 
basisschoolcatechese (naar vier uiteenlopende accenten individu- en 
ontmoetingsgerichte catechese, bybelcatechese, bevnjdmgscatechese en 
kerkelijk georiënteerde catechese), cognitief gedrag (taxonomie van 
Bloom), affectief gedrag (taxonomie van Krathwohl), (2) opdrachten, die 
zijn te groeperen aan de hand van de aard van de gevraagde cognitieve 
bewerking opdrachten waarin een relatie gelegd wordt tussen een 
concept of relatie uit het curriculum en de cognitieve structuur van de 
onderwijsgevende, opdrachten waarin gevraagd wordt een concept of 
relatie m verband te brengen met bekende catechese-projecten, 
opdrachten waarin gevraagd wordt een relatie te leggen met de 
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professionele taakopvatting binnen het team Naar de cognitieve 
gedragsniveaus kunnen de opdrachten als volgt gegroepeerd worden: 
twee opdrachten op het niveau kennis van de taxonomie van Bloom; 27 
op het niveau begrip; acht op het niveau toepassing; twee op het niveau 
analyse, twee op het niveau synthese. 
Op de Imker pagina's van de experimentele variant van het 
curriculum zijn de volgende elementen opgenomen die in de controle 
variant van het curriculum met voorkomen (1) definitonsche 
expliciteringen van de volgende concepten: christelijke godsdienst; bijbel 
en tradit ie; christelijke institutie, cultisch handelen; christelijke 
spiri tuali teit; christelijk gemotiveerd ethisch handelen; deductieve 
opvatting van de christelijke godsdienst; inductieve opvatting van de 
christelijke godsdienst; reductieve opvatting van de christelijke 
godsdienst; subjectief referentiekader m de ervar ing; maatschappelijke 
geconditioneerdheid van de ervar ing; ideologiekritiek; algemene 
doelstelling van de basisschoolcatechese; cognitief gedrag; affectief 
gedrag; identiteitsontwikkeling m maatschappelijk perspectief; 
beoordeling op wenselijkheid; beoordeling op haalbaarheid, (2) 
symbolische expliciteringen van de inhoudelijke systematiek m de vorm 
van schematische representaties van de onderwijsleerstofstructuur bij elk 
van de vijf hoofdstukken. Aan het einde zijn alle relaties tussen 
concepten grafisch geëxpliciteerd (zie par. 3.2.2 4 ) . 
3.2Λ.2 Media 
De media nodig voor de uitvoering van het curriculum zijn de volgende: 
het cursusboek voor de onderwijsgevenden; catechese-projecten die reeds 
bekend zijn bij onderwijsgevenden of waarvan het gewenst is indien ze 
ermee bekend raken; afhankelijk van de groepsgrootte en de 
mogelijkheden: een bord met kri jt jes, een flap-over met vi ltstiften of 
papier en pen. 
3.2.4.3 Didactische werkvormen 
In de handleiding voor de cursusleider zijn aanwijzingen opgenomen met 
het oog op een adequaat hanteren van het curriculum Ten behoeve van 
de inrichting van de cursusbijeenkomsten wordt aangegeven hoe zo'n 
bijeenkomst m grote trekken dient te zijn opgebouwd. Tevens worden 
suggesties gedaan voor werkvormen. 
De opbouw van een cursusbijeenkomst ziet er als volgt uit. Voor elk 
hoofdstuk is één bijeenkomst gereserveerd. Elke bijeenkomst begint met 
een korte toelichting bij het hoofdstuk dat aan de orde is. Naar 
aanleiding van de zelfstandige bestudering van het hoofdstuk 
voorafgaand aan de bijeenkomst door de onderwijsgevende of naar 
aanleiding van de korte toelichting kunnen vragen van informatieve aard 
opkomen. Deze dienen voorzover mogelijk door de cursusleider of door 
mede-cursisten opgehelderd te worden. Het belangrijkste onderdeel van 
elke cursusbijeenkomst wordt gevormd door de onderwijs- leeractiviteiten 
via welke de inhoud van het hoofdstuk door de leerkrachten verwerkt 
wordt. Aan het einde van elke cursusbijeenkomst, behalve bij de laatste, 
wordt een pre-mstructie gegeven over het hoofdstuk van de volgende 
bijeenkomst. Deze pre-instructie, die indien mogelijk voor het eerste 
hoofdstuk voorafgaand aan de vijf cursusbijeenkomsten wordt gegeven, 
heeft tot doel de zelfstandige bestudering van dat hoofdstuk thuis door 
de onderwijsgevende te vergemakkelijken en de aandacht op de 
belangrijkste punten te richten. In de toelichting aan het begin van de 
bijeenkomst en m de pre-instructie, die aan het eind van de daaraan 
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voorafgaande bijeenkomst heeft plaatsgevonden, worden de belangrijkste 
begrippen van dat hoofdstuk en de relaties daartussen naar voren 
gehaald. Daarbij vervullen bij de experimentele variant de symbolische 
representaties van de onderwijsleerstofstructuur een belangrijke functie. 
Wanneer binnen didactische werkvormen onderscheiden wordt naar de 
aard van de interactie tussen onderwijsgevende en leerlingen, dan komen 
we tot een indeling in drie groepen van dergelijke vormen (Knoers 1978) 
aanbiedende vormen, gespreksvormen en zelfwerkzaamheidsvormen De 
genoemde korte toelichting en pre-instructie aan het begin en het eind 
van de cursusbijeenkomsten over de inhoud van de verschillende 
hoofdstukken, behoren tot de aanbiedende vorm De suggesties voor 
werkvormen ten behoeve van de inrichting van het hoofdonderdeel van 
de cursusbijeenkomsten, liggen alle m de lijn van de twee andere 
groepen van werkvormen, waarbij de gespreksvormen overheersen boven 
de zelfwerkzaamheidsvormen. Als suggestie zijn de volgende werkvormen 
m de handleiding opgenomen onderwijsleergesprek (alle hfstn) ; vragen 
en opmerkingen in kleine groepen, plenair inventariseren, ordenen en 
bespreken (hfst. 1); forumgesprek, kort geding en stellmgenspel (hfst 
2); visuele plaatsbepaling ten opzichte van vier catechetische stromingen 
en rollenspel (hfst 3 ) ; associatiespel en beargumenteerde plaatsbepaling 
ten opzichte van de kerkelijk godsdienstige modellen van identiteit (hfst. 
4) ; individueel en plenair beoordelen van gegeven catechese-
doelstellingen (hfst. 5). 
3.2.5 Toetsing en evaluatie 
In het onderzoek, waarvan m het volgende hoofdstuk verslag wordt 
gedaan, staat de evaluatie van het curriculum centraal. Het vormt het 
hart van het onderzoek, dat omtrent het effect van het curriculum 
uitspraken moet opleveren in verband met de notie van systematiek 
Ten behoeve van deze onderzoeksmatige evaluatie zijn meetinstrumenten 
samengesteld met items die het cognitieve en affectieve gedrag van 
cursisten in beeld moeten brengen ten aanzien van de concepten en 
relaties uit de inhoud van het curriculum. Deze meetinstrumenten maken 
geen deel uit van het curriculum als zodanig 
Omdat de onderwijsgevenden in het kader van het onderzoek van te 
voren en na afloop reeds een vragenlijst zouden invullen die het 
karakter van een toets draagt, is besloten geen afzonderlijke toetsing te 
houden met het oog op het vaststellen en beoordelen van het 
leerresultaat. Voor gebruik van het herziene curriculum buiten het kader 
van het onderzoek is in de handleiding een voorstel tot summatieve 
toetsing op te nemen. Naast een toets over het gehele curriculum bevat 
het cursusboek en ook de handleiding aanknopingspunten en aanwijzingen 
voor de toetsing op afzonderlijke onderdelen tijdens de uitvoering van 
het curriculum. Wat betreft het cursusboek is te wijzen op de opdrachten 
die m beide varianten op de linker pagina's zijn opgenomen. Aan de 
hand van deze opdrachten is controle mogelijk op de realisering van het 
onderwijsleerproces op onderdelen. Wat de handleiding betreft is te te 
wijzen op suggesties voor didactische werkvormen die m de eerste plaats 
bedoeld zijn bepaalde leeractiviteiten te induceren, maar die daarnaast 
een element van toetsing m zich bevatten. Als voorbeeld zijn werkvormen 
te noemen waarbij concepten uit het curriculum toegepast moeten worden 
op bij de deelnemers bekende catechese-projecten en de doelstellingen 
ervan. Wanneer men zoals Knoers een onderscheid aanbrengt tussen 
toetsing en controle (Knoers 1975, 287), dan zal men de geboden 
aanknopingspunten en aanwijzingen sterker -met controle m verband 
brengen dan met toetsing. 
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Hoofdstuk t 
HET ONDERZOEK 
Dit hoofdstuk is m zijn geheel gewijd aan het onderzoek, waarin de 
vraag naar het effect van systematiek m het curriculum centraal staat 
De eerste paragraaf is gewijd aan de vraagstelling en de opzet van het 
onderzoek. In de tweede paragraaf wordt de uitvoering van het 
veldonderzoek besproken De derde paragraaf handelt over de steekproef 
en is mede gebaseerd op de verzamelde gegevens In de vierde 
paragraaf tenslotte wordt een overzicht gegeven van de resultaten van 
het onderzoek. 
4.1 VRAAGSTELLING EN ONDERZOEKSOPZET 
De vraagstelling van het onderzoek wordt hier hernomen, zoals deze 
eerder aan het einde van het tweede hoofdstuk is geformuleerd (4 11 ) 
Vervolgens wordt de opzet van het onderzoek besproken aan de hand 
van het design (4.1 2). 
4.1.1 De vraagstelling van het onderzoek 
De vraagstelling van het onderzoek luidt als volgt. 
Is het effect van een curriculum fundamentele catechetiek 
wat betreft kennis, inzicht en belangstelling afhankelijk van 
de explicitering van de systematiek7 
In de vraagstelling is het effect wat betreft kennis, inzicht en 
belangstelling de afhankelijke variabele In het onderzoek wordt 
gepoogd een gemeten effect op de afhankelijke variabele toe te schrijven 
aan factoren die omschreven worden als de onafhankelijke variabele In 
de vraagstelling vertegenwoordigt de explicitering van de systematiek m 
het curriculum de onafhankelijke variabele In het onderzoek zal het 
gaan om de vraag welke effecten te constateren zijn en vervolgens om de 
vraag of deze effecten zijn toe te schrijven aan deze onafhankelijke 
variabele 
De onafhankelijke variabele in de vraagstelling wordt 
vertegenwoordigd door de explicitering van de systematiek m het 
curriculum Explicitering van de systematiek veronderstelt de 
aanwezigheid van concepten en relaties daartussen m de 
onderwijsleerstofstructuur. Uit de geschiedenis van de 
godsdienstdidactiek is naar voren gekomen dat de vraag naar systematiek 
m de inhoud van catechetische onderwijsleerprocessen historisch gezien 
met nieuw is De vraagstelling is daarentegen wel nieuw ten eerste m 
de uitwerking die aan het systematiekbegnp is gegeven en ten tweede m 
de operationalisering van systematiek in een fundamenteelcatechetische 
onderwijsleerstofstructuur. In de theoretische uitwerking is gebruik 
gemaakt van onderwijsleertheorieën die het leerproces opvatten als een 
proces van informatieverwerking In dat proces zijn drie 
verwerkingsfasen te onderscheiden, die m een voortdurende onderlinge 
wisselwerking tot elkaar staan; dat zijn het begrijpen van informatie, het 
opslaan ervan m het lange termijn geheugen en het activeren van 
opgeslagen informatie (retrieval) ten behoeve van nieuwe toepassingen 
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In hoofds tuk twee is aannemelijk gemaakt dat de aanwezigheid van 
gedef in ieerde relaties m nieuw aangeboden informat ie een be langr i j ke 
begunst igende fac tor kan zi jn ten aanzien van alle d r ie de fasen van het 
i n fo rmat ieve rwerk ingsproces . Op g r o n d van deze theoret ische 
overweg ingen u i t de onderwi js leerpsycholog ie is een ve ran twoord ing te 
geven van het vermoeden dat een c u r r i c u l u m waarin de systematiek 
exp l i c ie t aanwezig is , to t een g r o t e r leeref fect zal leiden dan een 
c u r r i c u l u m waarb i j d i t met het geval i s . 
Naast de theoret ische u i twe rk ing is de operat ional iser ing van het 
beg r i p systematiek te noemen. In hoofdstuk dr ie is de on tw ikke l i ng 
gerecons t rueerd van een onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r die aan de eis van 
systematiek zou vo ldoen. Nader aandacht is besteed aan een zestal 
pun ten die zich m dat kader voordeden· de eenheid van de 
onde rw i j s l ee r s to f s t r uc tuu r , de logische consistent ie e r v a n , de selectie 
van concepten, de d i f f e ren t i ë r i ng tussen hoofd- en subconcepten, de 
relat ie van onderw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r to t de sequentiële s t r u c t u u r in het 
cu r r i cu l um en de relat ie van de onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r to t het 
cu rncu lumdoe l In de on tw ikke l i ng van een systemat ische, 
fundamenteelcatechet ische onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r zi jn het vooral deze 
aspecten geweest die van besl issende betekenis zi jn geweest in de 
to ts tandkoming van een systematische onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r . Op 
deze punten bestaat er geen versch i l tussen de exper imentele en de 
cont ro le va r ian t van het c u r r i c u l u m . 
Het versch i l tussen de exper imentele en de contro le va r ian t van het 
cu r r i cu l um is gelegen m de exp l i c i t e r i ng van systemat iek. In het 
exper imentele cu r r i cu lum zi jn verba le en g ra f i sche exp l i c i te r ingen van de 
systematiek opgenomen De verbale exp l i c i te r ingen be t re f fen de 
beg r ipsde f i n i t i es ; de gra f i sche exp l i c i te r ingen bet re f fen de symbohsch-
schematische representat ies van de relat ies tussen beg r i ppen . Deze 
exp l i c i te r ingen on tb reken m het cont ro le c u r r i c u l u m , waar in de 
systematiek slechts impl ic iet aanwezig is Het contro le cu r r i cu lum bevat 
immers ident iek dezelfde concepten en re lat ies, echter met m de 
exp l i c i t e r i ng die in het exper imentele cu r r i cu l um ervan geboden w o r d t . 
A ldus is tussen beide var ian ten van het cu r r i cu lum gevar ieerd naar de 
exp l i c i t e r i ng van systematiek De twee cu r r i cu lumvar ian ten worden ook 
wel aangeduid als de exper imentele en de contro le cond i t ie , omdat zij 
versch i l lende condit ies bevat ten voor het onderwi js leerproces 
De afhankel i jke var iabele m de v raags te l l i ng is het ef fect wat be t re f t 
kenn is , inz icht en belangste l l ing Kennis en inz icht zi jn te ident i f i ceren 
als ef fect op cogni t ie f gebied en be langste l l ing als ef fect op af fect ief 
gebied (zie par . 3 .2 .2 1 ) . De inhoud waarop d i t cogni t ieve en af fect ieve 
gedrag b e t r e k k i n g heeft is de inhoud van het c u r r i c u l u m , precieser 
ge fo rmu leerd : de concepten en relat ies daartussen u i t de 
onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r Voor een antwoord op de v raags te l l ing is een 
exact en ged i f fe ren t ieerd begr ip noodzakel i jk van het ef fect van het 
c u r r i c u l u m . Zowel naar de inhoudel i jke kant als naar de gedragsmat ige 
kant zal het begr ip ef fect voldoende ged i f fe ren t iee rd moeten zi jn om op 
het spoor te komen m welk opz icht het cu r r i cu lum effect heeft 
gesor teerd en m welk opz icht met . 
In de onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r is ondersche id te maken tussen 
concepten en relat ies tussen concepten. De concepten zi jn de 
bouwstenen van de onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r die door middel van 
relat ies to t een systematisch geheel bi jeen worden gebrach t . In Schema 
5 is een overz ich t gegeven van de zes hoofdconcepten en de negent ien 
b i jbehorende subconcepten van de onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r De 
concepten zi jn voor een deel pr imai r theologisch en voor een ander deel 
p r ima i r onderw i j skund ig van aard . Indien bi j subbegr ippen soms met 
eenduid ig vast te stel len is of we met een pr imai r theologisch of 
onderw i j skund ig concept te maken hebben, dan is de aard van het 
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1. 
2. 
3. 
4. 
S. 
6. 
Sc 
christelijke godsdienst 
inductieve opvatting van 
de christelijke godsdienst 
algemene doelstelling van 
de basisschoolcatechese 
identiteitsontwikkeling 
in maatschappelijk 
perspectief 
1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
9. 
10. 
11. 
12. 
13. 
14. 
15. 
16. 
17. 
18. 
19. 
beoordeling op wenselijkheid 
beoordeling op haalbaarhei d 
hema 5: Hoofd- en subbegrippen 
bijbel en traditie 
christelijke instituties 
cultisch handelen 
christelijke spirituali-
teit 
christelijk gemotiveerd 
ethisch handelen 
deductieve opvatting 
reductieve opvatting 
subjectief referentiekader 
in de ervaring 
maatschappelijke gecon-
ditioneerdheid 
van de ervaring 
ideologiekritiek 
inhoud (mogelijke beteke-
nis van de christelijke 
godsdienst) 
gedrag (zich kritisch open 
stellen) 
cognitief gedragsaspect 
affectief gedragsaspect 
maatschappelijke functie 
van de godsdienst 
psychologische functie van 
de godsdienst 
hiërarchisch kerkelijk 
model 
gemeenschapsmodel 
kritisch geëngageerd model 
in het definitieve curriculum 
desbetreffende hoofdconcept doorslaggevend. Het eerste en het tweede 
hoofdconcept zijn theologisch van aard; het derde, vijfde en zesde 
onderwijskundig. Het vierde hoofdconcept vormt een uitzondering. Het is 
een ontwikkelingspsychologisch concept dat hier binnen een 
onderwijskundig kader is geplaatst. In de subbegrippen wordt het 
ontwikkelingspsychologische hoofdconcept in theologisch-ecclesiologische 
zin toegepast op de kerkelijk-godsdienstige aspecten van 
identiteitsontwikkeling. BIJ het vijfde en zesde hoofdconcept past nog de 
opmerking dat beoordeling m beide gevallen opgevat moet worden als een 
aanduiding van een (algemeen onderwijskundige) inhoud en niet als 
aanduiding van een handeling. 
Met de 25 begrippen uit Schema 5 is rekenkundig gezien een totaal 
aantal van 300 relaties te leggen, althans tussen telkens twee 
verschillende begrippen. Zouden daarbij alle mogelijke relaties tussen 
begrippen en relaties en tussen relaties onderling betrokken worden, dan 
zou men uitkomen op een veelvoud van dit aantal. Lang met elke van het 
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totale aantal rekenkundig mogelijke relaties is echter logisch zinvol. 
Bovendien moet onderscheid gemaakt worden tussen in de 
onderwijsleerstofstructuur geëxpliciteerde relaties en relaties die niet 
geëxpliciteerd, maar wel zinvol te leggen zi jn. Geëxpliciteerde relaties 
zijn in de onderwijsleerstofstructuur opgenomen en m het curriculum 
conceptueel uitgewerkt. Niet-geëxpliciteerde relaties worden m het 
curriculum niet gedefinieerd, maar zijn langs logische weg te construeren 
uit de begrippen en relaties die wel gedefinieerd en curnculair 
uitgewerkt zi jn. Bij de bespreking van de meetinstrumenten wordt 
aangegeven welke geëxpliciteerde en niet-geëxpliciteerde relaties in de 
metingen zijn betrokken. 
gedrag 
cognitief gedragsaspect 
В loom : 
kennis 
begrip 
toepassing 
of De Corte: 
reproduktie 
interpretatieve 
produktie 
convergente 
produktie 
affectief gedragsaspect 
Krathwohl: 
aandacht 
responsie 
inhoud 
concepten: 
hoofdconcepten 
subconcepten 
relaties tussen concepten: 
geëxpliciteerde relaties 
niet-geëxpliciteerde 
relaties 
Schema 6: Inhoudelijk en gedragsmatig aspect in de afhankelijke 
variabele 
In het derde hoofdstuk is reeds beschreven en verantwoord welke 
niveaus van cognitief en affectief gedrag in het doel van het curriculum 
beoogd worden. Het effect van het curriculum bestaat naar de 
cognitieve gedragsdimensie uit de niveaus van de taxonomie van Bloom 
tot en met het toepassingsniveau en naar de affectieve gedragsdimensie 
uit de niveaus van de taxonomie van Krathwohl tot en met het niveau 
bevrediging in responsie. Voor de cognitieve gedragsdimensie zal ik ook 
gebruik maken van de indeling van De Corte. Volgens deze indeling is 
het beoogde cognitieve gedrag aan te duiden als reproduktief en 
produktief gedrag, waarbij de produktie beperkt bl i j f t tot het 
interpretatief en convergent produceren van informatie. Het effect van 
het curriculum is m Schema 6 in kaart gebracht. 
4.1.2 De onderzoeksopzet 
Het onderzoek is opgezet aan de hand van een zogenoemde quasi-
experimenteel design ten behoeve van onderzoek in een 'field setting' 
(Cook & Campbell 1979). Dat houdt in dat reeds bestaande groepen als 
onderzoeksgroepen functioneren, ofwel groepen die ten behoeve van het 
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onderzoek door betrokkenen m het veld samengesteld worden Het is bij 
voorbaat niet uit te sluiten en volgens Cook en Campbell zelfs 
waarschijnlijk dat er verschillen zullen optreden tussen de samenstelling 
van de experimentele en de controle groep en dat deze verschillen van 
invloed zullen zijn op het gemeten effect Over de wijze waarop met 
optredende verschillen tussen groepen rekening gehouden zal worden 
kom ik straks terug 
Het design zelf voorziet m een voor- en nameting die identiek zijn en 
tussen welke de treatment plaats vindt, die voor de experimentele en de 
controle groep een verschillende is Schematisch is het design als volgt 
weer te geven (zie Schema 7) 
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ema 7: Onderzoeksdesign 
De groep en de treatment zijn gesplitst naar de experimentele en de 
controle conditie Dank ZIJ de controle groep is men m staat de 
resultaten van de experimentele groep te vergelijking met die van de 
controle groep en is met grotere zekerheid vast te stellen welke factoren 
verantwoordelijk zijn te stellen voor de gemeten verschillen. Beide 
groepen krijgen een treatment bestaande uit een curriculum met een 
identiek doel. Het verschil m treatment betreft de explicitering van de 
systematiek m het experimentele curriculum in vergelijking met het 
controle curriculum Het cursusboek van de experimentele en de 
controle variant van het curriculum komen met elkaar overeen m de 
semantische representaties die op de 52 rechter pagina's zijn opgenomen 
Op de linker pagina's zijn vragen, opdrachten en verrijkingsteksten op 
genomen en m de experimentele variant bovendien nog schematisch-
symbohsche expliciteringen van relaties en defmitorische expliciteringen 
van concepten. In de controle variant zijn de Imker pagina's voor circa 
20oo gevuld en m de experimentele variant voor circa 350o, waarbij men 
moet bedenken dat de schematisch-symbolische expliciteringen m 
verhouding tot semantische expliciteringen relatief veel ruimte m beslag 
nemen. Het onderzoeksdesign is erop berekend optredende verschillen 
m effect tussen het experimentele en het controle curriculum vast te 
stellen. Deze verschillen zi jn, behoudens controle op mtermedierende 
variabelen, toe te wijzen aan het verschil m treatment, dus aan het 
verschil m de explicitering van systematiek. 
Door gebruik te maken van een experimentele en een controle groep is 
men m staat met grotere mate van zekerheid bepaalde effecten toe te 
schrijven aan bepaalde condities Als gecontroleerd is op samenstelling 
van beide groepen naar achtergrondkenmerken, is een gemeten verschil 
m effect toe te schrijven aan het verschil m treatment. Dit is het meest 
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duidelijk wanneer de controle groep geen treatment zou krijgen en louter 
als wachtkamergroep zou fungeren. In ons onderzoek is het verschil 
tussen de experimentele en de controle conditie relatief van karakter. 
Het beoogde effect is m beide groepen gelijk, maar de voorwaarden 
waaronder dat effect te bereiken is, verschillen De experimentele groep 
is daardoor beter m staat te achten het doel te realiseren Bij de 
beantwoording van de onderzoeksvraag kan blijken dat uit de resultaten 
niet met stelligheid kan worden geconcludeerd dat de experimentele 
conditie heeft geleid tot een groter effect dan de controle conditie. Dit 
ontbreken van een verwacht effect kan duiden op een falsificatie van de 
theorie, maar het is ook mogelijk dat de invloed van de experimentele 
conditie niet zichtbaar is geworden als gevolg van andere factoren Met 
grotere mate van zekerheid is een antwoord te geven indien men de 
condities van het onderzoek aan een grotere controle onderwerpt Ofwel 
indien men het verschil tussen de experimentele en de controle variant 
van het curriculum vergroot door wijziging aan te brengen in de 
operationalisering van het systematiekconcept. 
De treatment kan be'mvloed worden door buiten-expenmentele variabelen, 
dat wil zeggen door variabelen die geen deel uitmaken van het object van 
onderzoek. Het is denkbaar dat een verschil m effect tussen 
experimentele en controle groep toegeschreven moet worden aan zulke 
variabelen, omdat bij de selectie van proefpersonen en de verdeling over 
de condities geen rekening is gehouden met een spreiding over de twee 
groepen van de buiten-expenmentele variabelen Vanwege de invloed die 
zij uitoefenen op het effect van de treatment wordt de aanduiding 
intervenierende variabelen gehanteerd. ZIJ doorkruisen het effect van de 
onafhankelijke variabele op de afhankelijke variabele. Op zich is de 
vraag naar de selectie van relevante intervenierende variabelen langs de 
weg van theorievorming en empirisch onderzoek te benaderen. Aangezien 
resultaten van zulk onderzoek niet voorhanden zijn, hebben we op eigen 
inzicht een zo verantwoord mogelijke lijst opgesteld van intervenierende 
variabelen. 
Ik noem de variabelen die mogelijk een interveniërend effect hebben 
en daarna wil ik aangeven op grond van welke overwegingen geselecteerd 
is. De variabelen zi jn. leeftijd, geslacht, burgerli jke staat, functie, 
ervaring m het onderwijs, bekendheid met catechetische informatie, 
waardering van catechese, waardering van catechetische begeleiding, 
kerkelijke betrokkenheid, ntes-de-passage-gedrag, oordeel over de eigen 
godsdienstigheid. Leeftijd wordt door Cook en Campbell begrepen onder 
ri jping (maturation) Leeftijd is van belang omdat aangenomen kan 
worden dat oudere mensen in kerkelijk godsdienstig opzicht een andere 
geschiedenis hebben dan jongere mensen en van daaruit anders zullen 
reageren op het aangeboden treatment BIJ de variabele geslacht is geen 
specifieke inhoudelijke overweging te geven, maar invloed op het 
curnculumeffect is met uit te sluiten. De variabele burgerli jke staat 
behoort tot de persoonlijke achtergrond van proefpersonen die op zich 
geen invloed toegeschreven kan worden, maar m relatie tot andere 
variabelen wel betekenis kan kri jgen. De variabele functie is van belang, 
ten eerste omdat de aard van de verantwoordelijkheid van 
onderwijsgevend en leidinggevend personeel uiteenloopt, wat zich bij 
voorbeeld uit m de verantwoording die hoofden van scholen moeten 
afleggen aan het bestuur en aan vertegenwoordigers van de ouders. 
Ten tweede maken kinderen van de kleuterafdelmg tot de zesde klas een 
grote ontwikkeling door, als gevolg waarvan het onderwijs en dus ook de 
catechese grote verschillen vertoont De variabele ervaring in het 
onderwijs hangt niet alleen met leeftijd samen, maar ook met de 
catechetische opleiding die men heeft genoten, het tijdsverloop dat is 
verstreken sinds de opleiding en het leereffect en de stabilisering van 
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gedragspatronen m gewoontevorming die het gevolg zijn van het 
verzorgen van catechese gedurende een kortere of langere periode De 
twee variabelen waardering van catechese en waardering van 
catechetische begeleiding zijn zeer waarschijnlijk variabelen waarop de 
steekproef als gevolg van de selectiefactoren zal afwijken van de 
onderzoekspopulatie De steekproef zal op deze variabelen waarschijnlijk 
tamelijk homogeen zijn samengesteld Toch is controle hier van belang 
vanwege mogelijke invloed op de betrokkenheid bij het 
onderwijsleerproces De drie variabelen kerkelijke betrokkenheid, ntes-
de-passage-gedrag en oordeel eigen godsdienstigheid betreffen de 
kerkelijk godsdienstige achtergrond van proefpersonen en zijn van 
belang omdat aan te nemen is dat de persoonlijke relatie tot kerk en 
godsdienst van invloed is op het verwerken van de 
onderwijsleerstofstructuur van het curriculum Het curriculum bevat 
immers concepten en relaties die ontleend zijn aan de theologie en een 
bepaalde opvatting weerspiegelen die afhankelijk van de kerkelijke 
oriëntatie van de proefpersonen meer en minder acceptatie kan 
ondervinden 
In de verwerking van gegevens is langs twee wegen de invloed van 
deze intervenierende variabelen na te gaan Allereerst door de 
experimentele en de controle groep te vergelijken en verschillen in 
samenstelling vast te stellen In de analyse van resultaten is met de 
eventueel geconstateerde verschillen rekening te houden, zodat een 
verschil in effect van het curriculum al dan niet aan de invloed van 
intervenierende variabelen is toe te schrijven Zoals uit de beschrijving 
van het onderzoeksdesign bleek, is de controle achteraf op deze 
variabelen de aangewezen weg om de invloed ervan in de analyse te 
verwerken Op de tweede plaats is voor alle proefpersonen ongeacht de 
conditie na te gaan of er inderdaad invloed vastgesteld kan worden van 
de intervenierende variabelen op het effect van de treatment Is er bij 
voorbeeld een samenhang tussen de mate van kerkelijke betrokkenheid en 
de cognitieve leerwinst9 En is de belangstelling bij jongere deelnemers 
meer toegenomen dan bij oudere7 
In de projectaanvrage was eenmalig een gelijktijdige uitvoering van 
het curriculum voorzien in een aantal groepen van onderwijsgevenden 
Niet voorzien was de wenselijkheid van een herhaling van het 
veldonderzoek met een nieuwe steekproef Feitelijk heeft een dergelijke 
herhaling plaatsgevonden een jaar na het eerste veldonderzoek Daartoe 
is besloten toen van de eerste ronde een eerste, globaal inzicht was 
verkregen in de resultaten en geconcludeerd kon worden dat slechts met 
geringe mate van zekerheid op de onderzoeksvraag een antwoord te 
formuleren zou zijn De omvang van de beschikbare gegevens heeft 
daarbij een belangrijke rol gespeeld Ten behoeve van het beantwoorden 
van de onderzoeksvraag is besloten tot een herhaling waarbij zowel de 
treatment als de metingen op de afhankelijke en intervenierende 
variabelen gelijk zijn gehouden ter wille van de vergelijkbaarheid van de 
resultaten van beide ronden Een enkel item uit de vragenlijsten is bij 
de tweede ronde geschrapt op grond van het feit dat van deze items in 
de data-analyse van de eerste ronde gebleken was dat ze niet zouden 
bijdragen aan de beantwoording van de onderzoeksvraag Omwille van de 
efficiëntie is de organisatie en begeleiding van de tweede ronde iets 
anders aagepakt, waarbij gebruik is gemaakt van de in de eerste ronde 
opgedane ervaring Het enige beslissende, niet weg te werken verschil 
tussen de eerste en de tweede ronde is gegeven met de factor t i jd , dat 
wil zeggen het feit dat tussen de aanvang van beide ronden een 
kalenderjaar verstreken is Een voordeel is dat herhaling van het 
veldonderzoek de mogelijkheid biedt tot vergelijking van resultaten 
tussen beide ronden Daardoor zijn effecten met grotere zekerheid aan 
de treatment dan wel aan andere factoren toe te schrijven 
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4.2 UITVOERING VAN HET ONDERZOEK 
In de uitvoering van het onderzoek zijn allereerst de meetinstrumenten te 
noemen met behulp waarvan de gegevens zijn verzameld (4.2 1). 
Vervolgens wordt beschreven hoe de uitvoering van het curriculum zijn 
beslag heeft gekregen (4.2.2). In een derde subparagraaf komt de 
organisatie van de dataverzameling aan de orde (4.2.3) Tenslotte komt 
de relatie tot het veld ter sprake, zonder welke het onderzoek met had 
kunnen plaats vinden (4.2.4). 
1.2.1 De meetinstrumenten 
Met het oog op het meten van de effecten zijn vragenlijsten ontwikkeld 
die aan de proefpersonen zijn voorgelegd. Voor en na de treatment is 
een lijst met affectieve en een lijst met cognitieve items ingevuld. In de 
loop van de periode waarin het curriculum werd uitgevoerd is tevens een 
lijst met achtergrondgegevens aan de deelnemers voorgelegd. 
De lijst met cognitieve en affectieve items is m een conceptversie ter 
invulling voorgelegd aan een achttal studenten uit de kandidaatsafdeling 
van de Faculteit der Godgeleerdheid te Nijmegen en tevens aan een 
vi jftal onderwijsgevenden, die zich daartoe via hun districtscatecheet 
bereid hadden verklaard en die geen deel zouden uitmaken van de 
steekproef. Deze try-out op de vragenlijsten heeft geleid tot een 
reductie van het aantal items, die noodzakelijk was gelet op de 
omstandigheid dat voor het invullen een tijdsbestek van ongeveer een 
uur beschikbaar zou zi jn. Met name die items zijn geschrapt waarbij 
eenduidige interpretatie van de aangekruiste antwoordmogelijkheden 
moeilijk te geven was. Dezelfde conceptversie van beide vragenlijsten is 
met stafleden van de Vakgroep Pastoraaltheologie van de Nijmeegse 
theologische faculteit en van het Facultair Instituut Algemene 
Onderwijskunde voor de Lerarenopleiding doorgesproken, wat aanleiding 
gaf tot het herformuleren van een aantal items op theologisch 
inhoudelijke en itemtechnische gronden. 
In de cognitieve vragenlijst is van verschillende toetsvormen gebruik 
gemaakt. In 1983 is zowel in de voormeting als in de nameting bij ieder 
item m het deel met cognitieve items een zekerheidsaanduiding opgenomen 
(De Groot Ζ, Van Naerssen 1969, 268v). In 1984 is deze 
zekerheidsaanduidmg weggelaten omdat ze m verhouding tot de extra 
inspanning onvoldoende informatie opleverde. Het eerste deel bestaat uit 
tien items bestaande uit begrippen uit de onderwijsleerstofstructuur, 
waarbij men kon aangeven m welke mate deze begrippen bekend waren. 
Deze items zijn alleen m de tweede ronde opgenomen. Het eerste 
bekendheids-item bij voorbeeld gaat over de inductieve opvatting. 
inductieve 
opvatting van de 
chr is te l i jke 
godsdienst 
Dit begrip 
is mij 
onbekend 
|Ik ken d i t 
¡begrip van 
¡naam, maar 
¡kan niet |zeggen wat 
¡het betekent 
I 
Ik ken dit 
begrip en 
kan vaag 
verwoorden 
wat het 
betekent 
|Ik ken dit 
¡begrip en 
¡kan goed 
jonder woorden 
| brengen wat 
¡het betekent 
I 
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Het tweede deel bevat zes items waarop telkens een element uit de 
christelijke godsdienst aan één van de vijf aspecten van de christelijke 
godsdienst toebedeeld moest worden. Als voorbeeld geef ik het vierde 
item over de doop. 
De Doop 
(bijbel en | i n s t i t u t i e (cult isch (ethisch ( sp ir i - (onduidelijk | 
( tradit ie j (handelen ¡handelen j t u a l i t e i t ¡tot welk aspect| 
I 1 I 2 | 3 | 4 | S | 6 | 
Dan volgen in het derde deel 21 items die telkens bestaan uit twee 
uitspraken al dan niet met een gezamenlijke stam en waar gekozen moet 
worden uit de vier mogelijke combinaties van juist- en onjuist-zijn van de 
twee uitspraken. Als voorbeeld geef ik het zesde item uit dit derde deel 
over het subjectief referentiekader. 
Het begrip subjectief referentiekader maakt duidelijk: 
A. dat mensen verschillende ervaringen kunnen hebben van 
dezelfde gebeurtenis. 
B. dat ervaringen bepaald worden door persoonlijke factoren en 
niet door maatschappelijke factoren. 
a) zowel A als В zijn ju i s t 
b) A is j u i s t , maar В is onjuist 
c) A i s onjuist, maar В i s ju i s t 
d) zowel A als В zijn onjuist 
Een vierde deel bestaat uit drie vierkeuze items, waarvan het eerste hier 
als voorbeeld is opgenomen. 
Vanuit de inductieve opvatting bestaat er een voorkeur voor 
( ) een sterk hiërarchisch georiënteerd kerkelijk model 
( ) een benadering van de kerk vanuit haar gemeenschaps-
karakter 
( ) een kr i t i sch / loya le opstel l ing tegenover de kerk 
( ) geen van deze drie benaderingen van de kerk 
Het vijfde deel bestaat uit vijf items waarop bij bepaalde doelstellingen 
gevraagd wordt of het affectieve dan wel het cognitieve gedragsaspect 
overheersend is, of dat ze ongeveer even sterk vertegenwoordigd zijn. 
Van deze items geef ik het vierde als voorbeeld. 
| het 
I cognitief 
j aspect | overheerst 
het 
affectief 
aspect 
overheerst 
cognitief 
en 
affectief 
zijn ongeveer 
even sterk 
leerlingen ontdekken dat | 
mensen zijn geroepen om j 
elkaar gelukkig te maken j 
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In het zesde deel zijn vijf uitspraken gegeven die kenmerkend zijn voor 
een van de drie opvattingen van de christelijke godsdienst 
Proefpersonen wordt gevraagd aan te geven bij welk van de drie 
opvattingen deze uitspraken behoren De vierde uitspraak is als 
voorbeeld gekozen 
|deductief | i nduc t i e f | reduci lef (onduideli jk | 
Wat de c h r i s t e l i j k e gods- | 
d iens t inhoudt i s m e t voor | 
eens en voor a l t i j d u i t | 
t e maken 1 
I I I 
Het zevende deel bestaat uit een doelstelling die op wenselijkheid en 
haalbaarheid beoordeeld moet worden en waarop het antwoord open 
gelaten is Als voorbeeld geef ik de doelstelling van de nameting m de 
tweede onderzoeksronde 
| Leerlingen voelen aan dat mensen in hun standpunt 
| over kernenergie door hun geloof m God als schepper 
| van de natuur geïnspireerd kunnen worden 
Het antwoord was voorgestructureerd aan de hand van drie criteria voor 
wenselijkheid en drie criteria voor haalbaarheid Tevens werd gevraagd 
tot een eindconclusie te komen aangaande (niet-)wenselijkheid en 
(on)haalbaarheid en om aan te geven welk criterium de doorslag had 
gegeven In de analyse van gegevens blijven deze items buiten 
beschouwing De reden daarvoor is dat de antwoorden m een aantal 
gevallen open zijn gelaten en onduidelijk is wat daarvan de oorzaak is 
geweest Het kan zijn dat deze deelnemers met tot beantwoording in 
staat waren Het kan echter ook zijn dat tijdgebrek als oorzaak is aan te 
wijzen De gegevens zijn door deze onzekerheid minder bruikbaar en zijn 
om die reden met m de analyse betrokken 
In de beschrijving is uitgegaan van het cognitieve meetinstrument van 
de tweede onderzoeksronde In vergelijking met dat van de eerste ronde 
zijn enkele wijzigingen aangebracht Verdwenen is m de tweede ronde de 
zekerheidsaanduiding die in 1983 bij elk item was opgenomen en waaraan 
bij de verwerking van gegevens teveel moeilijkheden bleken te kleven om 
de verkregen extra-mformatie verantwoord m de analyse te betrekken 
Bovendien werd door het aangeven van de mate van zekerheid omtrent 
een gegeven antwoord de invulling van de vragenlijst voor de deelnemers 
onnodig gecompliceerd en bewerkelijk In de eerste ronde ontbraken de 
bekendheids-items die m de tweede ronde zijn toegevoegd om 
onderzoeksstrategische redenen het verlagen van de drempel voor 
moeilijk te beantwoorden items vooral bij de voormeting In de eerste 
ronde waren een vijftal items opgenomen waarbij gevraagd werd van 
bepaalde elementen aan te geven of ze al dan met tot de christelijke 
godsdienst behoorden Deze items zijn weggelaten in de tweede ronde 
vanwege de geringe mate waarin ze bleken te differentieren tussen 
proefpersonen Uit het derde deel met de dubbele uitspraak-items is m 
1984 een item weggelaten, dat vanwege dubbelzinnigheid m de 
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reproduktie produktie 
1. 
2. 
3. 
Α. 
5. 
6. 
christelijke godsdienst 
bijbel en traditie 
christelijke instituties 
christelijke spirituali­
teit 
christelijk gemotiveerd 
ethisch handelen 
inductieve opvatting van de 
christelijke godsdienst 
deductieve opvatting 
reductieve opvatting 
subjectief referentiekader 
in de ervaring 
maatschappelijke gecon­
ditioneerdheid 
van de ervaring 
ideologiekritiek ** 
algemene doelstelling van de 
basisschoolcatechese 
inhoud 
gedrag 
cognitief gedragsaspect 
affectief gedragsaspect 
1 
identiteitsontwikkeling in | 
maatschappelijk perspectief * 
maatschappelijke functie 
van de godsdienst j 
psychologische functie van| 
de godsdienst j 
hierarchisch kerkelijk | 
model | 
gemeenschapsmodel | 
kritisch geëngageerd | 
model | 
I 1 
beoordeling op wenselijkhoid) 
beoordeling op haalbaarheid | 
** 
* 
* 
* 
** 
•frírírírírít 
-Mrírtrírír 
****** 
* 
** 
** 
* 
****** 
****** 
I 
I 
I ** | ** 
1 ** 
1 * 
1 * 
* = het desbetreffende begrip komt voor in een item van het 
cognit ieve meetinstrument 
Schema 8: Begripsitems in het cognit ieve meetinstrument 
formulering minder geschikt bleek. Om die reden is ook een item 
geschrapt uit het zesde deel waarin uitspraken aan opvattingen van de 
christelijke godsdienst toegewezen moesten worden. Tenslotte is m 1984 
bij de open beoordelmgsitems het aantal te beoordelen doelstellingen tot 
éen teruggebracht en is het antwoord voorgestructureerd. Beide 
maatregelen zijn genomen omdat de respons op de open beoordelmgs-
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items m 1983 te gering was om tot enig inzicht te komen m de mate 
waarin proefpersonen m staat waren een gegeven doelstelling te 
beoordelen op aangegeven concepten en relaties. 
geëxpliciteerde relaties 
1. identiteitsontwikkeling 
2. identiteitsontwikkeling 
3. identiteitsontwikkeling 
4. maatsch.gecondit.v.erv. 
5. maatsch.gecondit.v.erv. 
niet-geëxpliciteerde relaties 
6. ideologiekritiek 
7. ideologiekritiek 
8. ideologiekritiek 
9. ideologiekritiek 
10. maatsch.gecondit.v.erv. 
11. maatsch.gecondit.v.erv. 
12. subjectief ref.-kader 
13. subjectief ref.-kader 
14. reductieve opvatting 
15. reductieve opvatting 
16. beoord. op haalbaarheid 
17. beoord. op haalbaarheid 
18. beoord. op wenselijkheid 
19. beoord. op wenselijkheid 
20. deductieve opvatting 
21. reductieve opvatting 
• 
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
Schema 9: Relatie-items in het 
inhoud van het algemene doel 
algemeen doel van de kat. 
cognitief/affectief gedrag 
affectief gedragsaspect 
cognitief gedragsaspect 
reductieve opvatting 
deductieve opvatting 
identiteitsontwikkeling 
kerk.-godsd.ident. modellen 
gemeenschapsmodel 
kritisch geëngageerd model 
deductieve opvatting 
reductieve opvatting 
gemeenschapsmodel 
kritisch geëngageerd model 
reductieve opvatting 
deductieve opvatting 
inductieve opvatting 
deductieve opvatting 
cognitief gedragsaspect 
cognitief gedragsaspect 
kerk.-godsd.ident. modellen 
cognitieve meetinstrument 
In het overzicht van het cognitieve meetinstrument is onderscheid 
gemaakt tussen items die op concepten uit de onderwijsleerstofstructuur 
betrekking hebben en items die op relaties tussen concepten betrekking 
hebben. In Schema 8 zijn de concept-items opgenomen. Aangegeven is of 
een produktieve of een reproduktieve operatie van de respondenten 
gevraagd wordt. In Schema 9 zijn de relatie-items weergegeven die m 
de cognitieve vragenlijst voorkomen. De relaties zijn gegroepeerd naar m 
het curriculum geëxpliciteerde relaties en relaties die met m het 
curriculum geëxpliciteerd zi jn, maar langs logische weg zijn te 
construeren. 
De affectieve vragenlijst bestaat uit twee delen. Het eerste deel bevat 
25 belangstellingsitems, het tweede deel 46 items verdeeld over de 
affectieve gedragsaspecten plezier, belang en moeilijkheid. De verdeling 
over de concepten van de onderwijsleerstofstructuur is m Schema 10 
weergegeven. In vergelijking met het affectieve meetinstrument van de 
eerste onderzoeksronde zijn drie items in 1984 niet opgenomen. Deze 
items bleken bij nader toezien een hoger affectief niveau van gedrag te 
meten dan het maximaal beoogde niveau van bevrediging m responsie uit 
de taxonomie van Krathwohl. 
De achtergrondvragenlijst valt in drie onderdelen uiteen. Het eerste 
onderdeel bevat 18 vragen die betrekking hebben op persoon en werk 
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plezier belang moeilijk- belang-
heid s t e l l i n g 
1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
christelijke godsdienst ** 
bijbel en traditie 
christelijke instituties 
cultisch handelen 
teit 
christelijk gemotiveerd 
ethisch handelen 
inductieve opvatting van de 
christelijke godsdienst 
deductieve opvatting 
reductieve opvatting 
subjectief referentiekader 
in de ervaring 
maatschappelijke gecon-
ditioneerdhcid 
van de ervaring * 
ideologiekritiek 
algemene doelstelling van de 
basisschoolcatechese 
inhoud 
gedrag 
cognitief gedragsaspect 
affectief gedragsaspect 
identiteitsontwikkeling in 
maatschappelijk perspectief * 
maatschappelijke functie 
van de godsdienst * 
psychologische functie van 
de godsdienst 
hierarchisch kerkelijk 
mode1 ** 
gemeenschapsmodel ** 
kritisch geëngageerd model ** 
beoordeling op wenselijkheid 
beoordeling op haalbaarheid 
doelstellingsproblematiek 
van de catechese * 
inhoud van de cursus * 
catechetische stromingen 
** ι * | 
*-Wr 
. w ^ . 
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*-v 
•i-V 
* 
* 
*** 
* 
* 
*л 
**-*** 
-'ÎTWTÎWT 
***** 
* ** 
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* 
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A 
* 
-V 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
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ir 
* 
* 
* 
*ft 
* * - * * • 
* = een item in de l i j s t met affectieve items of met 
belangstel l ings iterns 
Schema 10: Items in het af fectieve meetinstrument 
van de onderwijsgevenden en in het bijzonder op diens catechetische 
taak. In het tweede deel van de vragenlijst zijn 37 vragen opgenomen 
over de kerkelijke betrokkenheid van de onderwijsgevenden. De vragen 
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zijn overgenomen van een onderzoek naar kerkelijkheid en 
onkerkelijkheid m Nederland door Felling e.a. (1981) Wijzigingen m de 
formulering zijn aangebracht in ruim de helft van het aantal vragen uit 
dit deel van de vragenlijst. Deze wijzigingen houden alle verband met 
het feit dat de vragenlijst door de deelnemers zelf ingevuld zijn en geen 
enquêteurs zijn ingeschakeld. Met behulp van deze vragen is de 
mogelijkheid gegeven de kerkelijke betrokkenheid van de deelnemers vast 
te stellen en als intervenierende variabele in de analyse van gegevens te 
betrekken Het derde deel van de vragenlijst bestaat uit drie lijsten met 
m totaal 52 uitspraken im verband met levensbeschouwelijke opvattingen 
van deelnemers Deze items zijn letterli jk van het onderzoek van Felling 
e.a. overgenomen. ZIJ dienen ertoe de steekproef te beschrijven naar de 
aanwezigheid van christelijke en andere levensbeschouwelijke 
overtuigingen en de invloed daarvan te meten op het effect van het 
curriculum. 
4.2.2 De curriculaire treatment 
In de onderzoeksopzet is de treatment die de deelnemende 
onderwijsgevenden zouden krijgen bepaald door het curriculum. Dit bevat 
alle componenten die nodig zijn voor de realisering van een 
onderwijsleersituatie die gericht is op het opdoen van geplande 
leerervaringen In hoofdstuk drie is het curriculum beschreven als het 
resultaat van een bepaalde ontwikkelingsstrategie. Hier is met zozeer het 
document van belang als wel de feitelijke uitvoering van het curriculum 
aan de hand van dat document. Te onderscheiden zijn toerusting en 
begeleiding van de cursusleiders, opzet van de curriculaire treatment en 
de uitvoering ervan. 
In de eerste ronde van het onderzoek zijn in totaal vier bijeenkomsten 
belegd met de cursusleiders. De eerste daarvan vond plaats m januari 
1983 vooraf aan de cursusbijeenkomsten, de tweede en derde zijn 
gehouden m de loop van de periode waarin de uitvoering van het 
curiculum gepland was. De bijeenkomsten hadden primair tot doel de 
cursusleiders te informeren over het adequaat hanteren van het 
curriculum en daarover van gedachten te wisselen. Bovendien konden de 
organisatorische kanten van de invull ing van de verschillende 
vragenlijsten besproken worden. De vierde bijeenkomst was bestemd 
voor de evaluatie en is gehouden na afloop van de uitvoering van het 
curriculum. Het verschil tussen de varianten van het curriculum is op 
deze besprekingen buiten beschouwing gebleven. Ook m de handleiding 
voor de cursusleider waren aanwijzingen voor het hanteren van de 
experimentele variant van het curriculum alleen opgenomen m de 
exemplaren voor de cursusleiders die de experimentele variant zouden 
hanteren. De cursusleiders van het controle curriculum waren onkundig 
gelaten van het exacte verschil tussen beide curnculum-varianten. 
In de tweede ronde zijn twee bijeenkomsten met de cursusleiders 
belegd: een vooraf en een na afloop van de uitvoering van het 
curriculum. De eerste bijeenkomst is om organisatorische redenen 
gesplitst m een bijeenkomst van de cursusleiders met het experimentele 
curriculum en die met het controle curriculum. In tegenstelling tot de 
eerste ronde ¡s het verschil tussen beide curnculum-varianten toegelicht 
samen met de theoretische achtergrond daarvan. Deze toelichting was 
voldoende globaal om reconstructie van de experimentele conditie door 
cursusleiders van de controle conditie te voorkomen. De handleiding 
voor de cursusleiders was slechts m een variant beschikbaar, zowel voor 
de uitvoering van het controle curriculum als voor die van het 
experimentele curriculum. Deze handleiding week op twee punten af van 
die van de eerste ronde. Er waren enkele suggesties opgenomen die m 
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de eerste ronde door cursusleiders naar voren waren gebracht. 
Vervolgens was de handleiding beter verzorgd door gebruik te maken 
van de faciliteiten van het Universitair Rekencentrum te Nijmegen. Met 
deze handleiding en de toelichting daarbij op de eerste 
begeleidingsbijeenkomst, konden de cursusleiders in staat geacht worden 
de geboden suggesties en aanwijzingen optimaal te benutten Het was 
niet noodzakelijk tijdens de uitvoering van het curriculum 
begeleidmgsbijeenkomsten te beleggen De tweede bijeenkomst vond 
plaats na afloop van de uitvoering van het curriculum en droeg een 
evaluatief karakter. De evaluatie van de cursusleiders van beide 
onderzoeksronden zal op de aangewezen plaatsen vermeld worden in de 
beschrijving van onderzoeksresultaten en in het discussiehoofdstuk. 
De curnculaire treatment is als volgt opgezet. In de eerste ronde is 
uitgegaan van vijf bijeenkomsten waarop telkens een van de vijf 
hoofdstukken uit het cursusboek aan bod zou komen. De bijeenkomsten 
voor het invullen van de vragenlijsten moeten daar nog bijgeteld worden 
De omvang van het curriculum is van de oorspronkelijk geplande acht 
bijeenkomsten teruggebracht tot vijf bijeenkomsten, plus twee voor de 
voor- en nameting. Doorslaggevend voor deze reductie was de 
haalbaarheid gezien de gebruikelijke omvang van vergelijkbare educatieve 
activiteiten ten behoeve van onderwijsgevenden. In de tweede ronde is 
de eerste bijeenkomst tevens benut voor het invullen van de cognitieve 
en affectieve vragenlijst van de voormeting In totaal zijn in de tweede 
ronde zes bijeenkomsten gepland voor uitvoering van het curriculum en 
invulling van de vragenlijsten. De bijeenkomsten zijn ofwel s middags 
na schooltijd, ofwel 's avonds gehouden, maar per cursusgroep is telkens 
hetzelfde ti jdstip aangehouden. De cursusgroepen die 's middags bijeen 
kwamen deden dat m het gebouw van de school waar alle of tenminste 
enkele van de deelnemers aan verbonden waren. De cursusgroepen die 's 
avonds bijeen kwamen hadden in een aantal gevallen bij een van de 
deelnemers of bij de cursusleider domicilie gekozen. Dit geldt zowel voor 
de eerste als voor de tweede ronde. 
In de opzet van de treatment zijn de leeractiviteiten zodanig 
georganiseerd dat voor ieder hoofdstuk uit het cursusboek een 
bijeenkomst beschikbaar zou zi jn. De eerste kennismaking met ieder 
hoofdstuk vindt plaats m een zogenoemde pre-mstructie aan het einde 
van de bijeenkomst voorafgaand aan de bijeenkomst waarop het 
desbetreffende hoofdstuk behandeld wordt. In de tweede ronde heeft 
deze pre-mstructie alleen voor het eerste, inleidende hoofdstuk geen 
plaats kunnen vinden, omdat dit hoofdstuk meteen al op de eerste 
bijeenkomst behandeld is na invulling van de vragenlijst De tekst van 
ieder hoofdstuk wordt door de deelnemers thuis bestudeerd. De 
studietijd die redelijkerwijs nodig is voor een nauwkeurige lezing van een 
hoofdstuk is gemiddeld genomen vastgesteld op een uur. Met name het 
tweede hoofdstuk, waarin twee hoofdconcepten zijn uitgewerkt, vraagt 
iets meer t i jd en het derde hoofdstuk door de geringere omvang naar 
verwachting iets minder. 
Binnen de cursusbijeenkomsten zijn de onderwijsleerleeractiviteiten 
georganiseerd volgens een indeling die zich telkens herhaalt, ledere 
bijeenkomst begint met een inleiding, waarin de cursusleider een korte 
samenvatting geeft van het desbetreffende hoofdstuk. Voor vragen van 
informatieve aard wordt onmiddellijk daarna gelegenheid geboden. 
Vervolgens vangt het belangrijkste onderdeel aan, waarin aan de hand 
van bepaalde didactische werkvormen de inhoud van het hoofdstuk 
verwerkt wordt, door deze in verband te brengen met en toe te passen 
op catechese-projecten, op de feitelijke uitvoering van de catechese m de 
prakti jk en op opvattingen van onderwijsgevenden over de catechese. 
De handleiding bij het cursusboek bevat voor elk hoofdstuk een of 
meerdere didactische werkvormen waarvan de cursusleider gebruik kan 
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maken zonder dat hij er toe verplicht is de suggesties over te nemen De 
creativiteit van de cursusleiders m de eerste ronde heeft geleid tot 
toevoeging van nog andere suggesties m de handleiding van de tweede 
ronde. In de handleiding bij het curriculum is rekening gehouden met 
het verschil in de explicitering van systematiek. Verschillen m 
aanwijzingen ten aanzien van het didactisch hanteren van het curriculum 
hebben betrekking op alle didactische fasen van het onderwijsleerproces: 
op de pre-instructie van ieder er hoofdstuk, op de inleiding aan het 
begin van iedere bijeenkomst en op de fase van verwerking en 
toepassing van de inzichten van het desbetreffende hoofdstuk. 
Over de feitelijke uitvoering van de curnculaire treatment staan ons 
enkele informatiebronnen ter beschikking. In de eerste ronde van het 
onderzoek is door de cursusleider een protocol bijgehouden van elke 
bijeenkomst. Daarop was aan te geven welk hoofdstuk behandeld was, 
hoeveel t i jd de verschillende onderwijsleeractiviteiten m beslag hebben 
genomen, of de inhoud van het hoofdstuk voldoende aan bod was 
gekomen, of de motivatie van de deelnemers was gebleken, of de 
voorbereiding thuis had plaatsgevonden en of naar het oordeel van de 
cursusleider de bijeenkomst aan zijn doel had beantwoord. In de tweede 
ronde is afgezien van het hanteren van protocollen, mede omdat de 
invulling ervan aan exactheid te wensen over liet en het doel van inzicht 
in het verloop van de cursusbijeenkomsten met of onvoldoende bereikt 
werd. Aan de cursusleiders van de tweede ronde is gevraagd na afloop 
van de uitvoering van het curriculum een evaluatieverslag te schrijven 
uitgaande van enkele richtvragen die op schrift waren gesteld en die 
inhoudelijk overeenkwamen met de protocol-vragen, behalve de 
tijdsindeling per cursusbijeenkomst. 
Van de acht groepen die m 1983 hebben deelgenomen waren de 
deelnemers van vijf groepen afkomstig van een school. Niet meegerekend 
zijn de deelnemers die door het met invullen van een van de 
vragenlijsten buiten de steekproef zijn gelaten. In twee van de vijf 
genoemde groepen hebben ook onderwijsgevenden van andere scholen 
deelgenomen, waarvan de gegevens echter onvolledig zijn gebleven. De 
drie nog niet eerder genoemde groepen uit 1983 waren uit de teams van 
twee scholen voor basisonderwijs samengesteld of van twee zogenaamde 
koppels: een kleuter- en lagere school die feitelijk samenwerken zonder 
dat integratie formeel reeds doorgevoerd is. Het aantal betrokken 
schoolteams ligt in 1984 aanmerkelijk hoger. Slechts een groep bestond 
uit onderwijsgevenden afkomstig van een koppel van een lagere en een 
kleuterschool. Twee groepen zijn afkomstig van twee verschillende 
basisscholen, de andere groepen van drie of meer basisscholen. In een 
groep met acht schoolhoofden zijn evenzoveel basisscholen 
vertegenwoordigd. Alle betrokken scholen, zowel m 1983 als m 1984 zijn 
van r .k . signatuur. In 1983 bestond een cursusgroep uit 
onderwijsgevenden in het buitengewoon onderwijs, in 1984 zijn geen 
onderwijsgevenden van scholen voor buitengewoon onderwijs betrokken 
geweest. 
Wat de periode betreft zijn m 1983 eerste bijeenkomsten gehouden 
tussen 10 februari en 2 mei en laatste bijeenkomsten van 9 mei tot 20 
jun i . In sommige groepen zijn de bijeenkomsten verspreid over het 
tweede en het derde trimester van het schooljaar, andere zijn pas m het 
derde trimester aangevangen. In 1984 zijn de verschillende periodes 
waarover de bijeenkomsten zijn verspreid geringer m omvang. Tussen 10 
en 24 januari hebben alle eerste bijeenkomsten plaatsgevonden, tussen 21 
februari en 17 april alle laatste bijeenkomsten. De cursusbijeenkomsten 
hebben alle m het tweede trimester hun beslag gekregen. 
Ook in het aantal bijeenkomsten doen zich verschillen voor. In 1983 is 
(afgezien van de invulling van de vragenlijsten) in een groep het 
curriculum m drie bijeenkomsten van m totaal tien uur behandeld. In 
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een andere groep zijn hoofdstuk vier en vi j f m eén bijeenkomst aan de 
orde gesteld. In 1984 is het aantal bijeenkomsten daarentegen in enkele 
groepen op eigen initiatief uitgebreid ten opzichte van de geplande vijf 
bijeenkomsten, omdat de behandeling van de hoofdstukken dit vroeg In 
drie groepen (twee met controle conditie, één met experimentele conditie) 
is het curriculum m zes bijeenkomsten aan de orde gesteld en m een 
groep (met experimentele conditie) zelfs m zeven bijeenkomsten. 
De vragenlijsten zijn m 1984 wat betreft de voormeting tijdens de 
eerste bijeenkomst ingevuld, waarop ook het eerste, inleidende hoofdstuk 
behandeld werd. Wat betreft de nameting zijn de vragenlijsten op de 
laatste, evaluatieve bijeenkomst ingevuld De achtergrondvragenlijsten 
zijn door de deelnemers thuis ingevuld. Drie deelnemers hebben de 
vragenlijst van de nameting thuis ingevuld omdat ze op de 
evaluatiebijeenkomst met aanwezig waren. De deelnemers van een 
cursusgroep hebben vooraf aan de voormeting kennis kunnen nemen van 
het eerste hoofdstuk van het curriculum dat hen m copie door de 
cursusleider op diens initiatief was toegestuurd. In het jaar daarvoor 
was de organisatie van de invulling van de vragenlijsten aan de 
cursusleiders overgedragen die daartoe van de onderzoekers enkele 
aanwijzingen hadden meegekregen In drie groepen m dat jaar is de 
voormeting thuis ingevuld en de nameting is eveneens m minstens drie 
groepen door de deelnemers thuis ingevuld De achtergrondvragenlijst 
is door alle deelnemers thuis ingevuld. Een misverstand heeft bij een 
cursusgroep geleid tot invulling van het cognitieve deel van de 
voormeting nadat de bijeenkomst over het eerste hoofdstuk reeds had 
plaatsgevonden. 
4.2.3 Dataverzameling 
In de eerste ronde zijn de vragenlijsten van de voormeting aan alle 
cursusleiders toegezonden vooraf aan de eerste bijeenkomsten met de 
cursusgroepen De vragenlijsten van de voormeting bestonden uit een 
eerste deel met de affectieve items en een tweede deel met de cognitieve 
items. De achtergrond vragenlijst is op de tweede bijeenkomst met de 
cursusleiders uitgereikt en ter invulling door de deelnemers meegegeven 
De vragenlijsten van de nameting zijn op de derde bijeenkomst met de 
cursusleiders uitgereikt en meegegeven Het retourneren van de 
vragenlijsten is deels geschied per post, deels zijn de ingevulde lijsten 
door de cursusleiders meegebracht naar de gezamenlijke bijeenkomsten 
Een betreurenswaardig misverstand heeft bij de voormeting tot 
complicaties geleid Drie cursusleiders hadden begrepen dat slechts het 
eerste deel (affectieve vragenlijst) vooraf ingevuld diende te worden en 
het tweede deel (cognitieve vragenlijst) achteraf. Dit misverstand bleek 
op de tweede bijeenkomst toen bij een van de cursusleiders het eerste 
hoofdstuk reeds behandeld was In de desbetreffende drie cursusgroepen 
heeft toen alsnog invulling van de lijst met cognitieve items 
plaatsgevonden. 
BIJ de invulling van de verschillende vragenlijsten hebben zich m alle 
cursusgroepen van de eerste ronde vergelijkbare moeilijkheden 
voorgedaan. BIJ de voormeting waren deze moeilijkheden inherent aan 
het onderzoeksdesign volgens welke voor- en nameting identiek dienen te 
zi jn, waardoor deze per definitie moeilijk in te vullen is De invulling 
van de vragenlijst met enkele achtergrondgegevens riep vragen op over 
het nut ervan m relatie tot inhoud en doelstelling van het curriculum In 
een enkel geval is invulling geweigerd omdat men van oordeel was dat de 
vragen te persoonlijk van karaker waren, de vertrouwelijkheid 
onvoldoende gewaarborgd was en er onvoldoende relatie aanwezig was tot 
het curriculum. De vragen over de relevantie van de 
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a c h t e r g r o n d v r a g e n l i j s t en over de w a a r b o r g i n g van anonimiteit en 
v e r t r o u w e l i j k h e i d z i jn voor de onderzoekers aanleiding geweest t o t een 
b r i e f aan alle deelnemers die via de c u r s u s l e i d e r s v e r s p r e i d is. De u i tva l 
b i j de verzamel ing van a c h t e r g r o n d g e g e v e n s is mede daardoor t o t enkele 
u i t z o n d e r i n g e n b e p e r k t kunnen b l i j v e n . De i n v u l l i n g van de v r a g e n l i j s t e n 
van de nameting heeft een meer o m v a n g r i j k e u i tva l te zien g e g e v e n . Op 
het moment zelf is d i t vol ledig aan het oog van de onderzoekers 
o n t t r o k k e n geweest, omdat zij niet zelf r e c h t s t r e e k s v e r a n t w o o r d e l i j k 
waren voor de i n v u l l i n g . Toen de u i tva l van data aan het l i c h t kwam, 
was het te laat om nog ef fect ief m te g r i j p e n . 
T e r voorkoming van de moeil i jkheden bi j de i n v u l l i n g van de 
v r a g e n l i j s t e n en van u i t v a l , w e r d besloten in de tweede ronde de 
v e r a n t w o o r d e l i j k h e i d voor de i n v u l l i n g van de v r a g e n l i j s t e n m eigen 
handen te houden en de c u r s u s l e i d e r s niet te belasten met de 
onderzoeksmatige aspecten van de u i t v o e r i n g van het c u r r i c u l u m . De 
eerste bi jeenkomst van elke c u r s u s g r o e p is bi jgewoond door een van de 
o n d e r z o e k u i t v o e r d e r s , die de v r a g e n l i j s t e n van de voormet ing i n g e v u l d 
mee t e r u g kon nemen. De a c h t e r g r o n d v r a g e n l i j s t e n zi jn bij de deelnemers 
achtergelaten met de afspraak dat ze u i t e r l i j k op de derde bi jeenkomst 
b i j de c u r s u s l e i d e r ingeleverd zouden w o r d e n . Ook de laatste 
b i jeenkomst, waarop de nameting zou plaats v i n d e n , is bi jgewoond door 
te lkens een van de o n d e r z o e k e r s . De i n g e v u l d e v r a g e n l i j s t e n van de 
nameting konden d i r e c t meegenomen w o r d e n . Toch is met voorkomen 
kunnen worden dat b i j twee c u r s u s g r o e p e n ondanks de herziene 
organisat ie de nameting anders is gelopen dan g e p l a n d . Een c u r s u s g r o e p 
had besloten de nameting zonder b i jwoning door een onderzoeker te doen 
plaats v i n d e n . De c u r s u s l e i d e r heeft zich toen telefonisch garant gesteld 
voor de rea l iser ing van de nameting onder de gestelde condi t ies. In een 
andere groep o n t b r a k e n op de laatste bi jeenkomst o n v e r w a c h t v i j f 
deelnemers. Twee van hen hebben op k o r t e t e r m i j n de v r a g e n l i j s t van 
de nameting alsnog i n g e v u l d en van d r i e deelnemers zi jn de gegevens 
onvol led ig g e b l e v e n , waardoor ook de door hen wel ingevulde 
v r a g e n l i j s t e n voor het onderzoek geen betekenis meer hadden. 
De herziene organisat ie van de dataverzamel ing heeft aanzienl i jke 
v e r b e t e r i n g g e b r a c h t in het voorkomen van u i tva l In de eerste ronde 
bedroeg de u i tva l van data 48o, dat wil zeggen dat van 520o van de 
deelnemers de data compleet z i jn ( v o o r - en namet ing, 
a c h t e r g r o n d v r a g e n l i j s t ) . In de tweede ronde bedroeg de u i tva l 90o en zi jn 
van ЭТО van de deelnemers de data compleet. Het is b l i j k b a a r een 
v e r s t a n d i g e besl iss ing geweest de v e r a n t w o o r d e l i j k h e i d voor de 
onderzoeksmatige aspecten niet opnieuw ui t te besteden aan de 
c u r s u s l e i d e r s , wier v e r a n t w o o r d e l i j k h e i d en d e s k u n d i g h e i d pr imair op het 
educat ieve v lak l i g t . Het bezoeken van de eerste en laatste bi jeenkomst 
door de onderzoekers is wel l icht ook van posi t ieve inv loed geweest door 
de d a a d w e r k e l i j k e b e t r o k k e n h e i d bi j de c u r s u s g r o e p e n die d a a r u i t b l i j k t . 
4.2.4 Relatie tot het veld 
In een onderzoek waaraan w o r d t deelgenomen door bestaande groepen of 
door groepen die in het v e l d samengesteld w o r d e n , v r a a g t de relat ie t o t 
het onderzoeksve ld b i jzondere aandacht. Daarvoor zi jn minstens twee 
redenen aan t e voeren die b e t r e k k i n g heben op het d i r e c t e 
onderzoeksbelang en op het belang van het onderzoek voor de de 
p r a k t i j k , m d i t geval van de catechet ische b e g e l e i d i n g . Het d i r e c t e 
onderzoeksbelang is gelegen in de a f h a n k e l i j k h e i d van de bere idheid van 
p r o e f p e r s o n e n en c u r s u s l e i d e r s t o t loyale m e d e w e r k i n g , die bovendien 
een met g e r i n g e t i j d s i n v e s t e r i n g v r a a g t . De p r a k t i j k van de 
catechet ische begele id ing is gediend met een goede v e r z o r g i n g van de 
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relatie tot het veld, omdat een goede samenwerking voorwaarde is voor 
het slagen van het praktische doel van het onderzoek, namelijk een 
bijdrage te leveren aan de optimalisering van de catechetische 
begeleiding Hoe is m het onderzoek gepoogd de relatie tot het veld zo 
optimaal mogelijk gestalte te geven7 De contacten met het veld in 
verband met try-outs op voorlopige versies van het curriculum en in 
verband met de werving van proefpersonen zijn elders besproken en 
blijven hier buiten beschouwing Met name wil ik hier wijzen op de 
zogenoemde gepopulariseerde onderzoeksverslagen die enkele maanden na 
afronding van het veldonderzoek zowel in 1983 als m 1984 aan de 
deelnemers zijn toegestuurd 
In de gepopulariseerde onderzoeksverslagen zijn niet alle analyses 
opgenomen waarvan m dit hoofdstuk verslag wordt gedaan ZIJ bevatten 
een beschrijving van de steekproef aan de hand van de 
frequentieverdelingen op items uit de achtergrondvragenlijst en de 
globale resultaten op de cognitieve en affectieve metingen Enkele 
affectieve items met een opmerkelijke verschilscore worden met name 
genoemd Vooraf aan de presentatie van resultaten zijn enkele 
interpretatieve opmerkingen opgenomen, die een indicatie geven van de 
betekenis die de onderzoeksresultaten reeds in deze ruwe vorm 
toegeschreven kon worden Het belangrijkste motief om binnen korte t i jd 
na de data-verzamelmg tot een vorm van publikatie te besluiten van nog 
nauwelijks voldragen onderzoeksresultaten, is juist gelegen in de relatie 
tot diegenen die bereid waren ti jd en energie vr i j te maken voor het 
deelnemen aan een van de cursusgroepen De definitieve rapportage zou 
voor de proefpersonen waarschijnlijk te lang op zich laten wachten en 
bovendien veel minder toegankelijk zijn Proefpersonen hadden er recht 
op geïnformeerd te raken tenminste over de globale resultaten van het 
onderzoek en dus over de vraag of het curriculum gebleken is zinvol te 
zijn Uit vernomen reacties is op te maken dat men een dergelijke vorm 
van feedback op prijs stelt Ook de aankondiging ervan op de eerste 
bijeenkomst m de tweede ronde van het onderzoek heeft positieve invloed 
gehad op de loyale medewerking van proefpersonen 
4.3 DE ONDERZOEKSSTEEKPROEF 
Allereerst worden de inspanningen beschreven die nodig zijn geweest 
voor de organisatie van het veldonderzoek (4 3 1) Vervolgens wordt de 
steekproef beschreven aan de hand van de verzamelde gegevens over 
achtergrondkenmerken (4 3 2) Tenslotte worden de experimentele en de 
controle groep met elkaar vergeleken op de aanwezigheid van een aantal 
achtergrondvanabelen (4 3 3) 
4.3.1 Selectie van cursusleiders en -deelnemers 
Zoals uit het onderzoeksdesign blijkt zou het curriculum uitgevoerd 
worden m een aantal bestaande of te formeren groepen, waarvan een 
aantal de experimentele variant van het curriculum zou krijgen en een 
aantal de controle variant De onderzoekspopulatie, waaruit de 
cursusgroepen zouden worden samengesteld, bestond uit 
onderwijsgevenden m het katholieke basisonderwijs m Nederland Om 
praktische redenen is besloten de onderzoekspopulatie geografisch te 
beperken tot de onderwijsgevenden in het katholieke basisonderwijs uit 
de wijde omtrek van Nijmegen en Arnhem, evenwel zo dat de grenzen 
van de bisdommen Utrecht en s-Hertogenbosch niet overschreden zouden 
worden In de te vormen groepen van onderwijsgevenden zou het 
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curriculum uitgevoerd moeten worden aan de hand van daarvoor door de 
onderzoekers opgestelde richtlijnen en aanwijzingen. Voor deze 
educatieve taak in het kader van het onderzoek kwamen de 
districtscatecheten in aanmerking. De districtscatecheten zouden ter 
voorbereiding op hun edactieve taak in het kader van het onderzoek een 
speciale training kri jgen. De activiteiten van de cursusleiders behoren 
niet tot het object van onderzoek. Alleen de onderwijsgevenden die tot 
een van de cursusgroepen behoren, zijn te rekenen tot de steekproef 
van het onderzoek. 
Bij de werving van proefpersonen uit de onderzoekspopulatie zijn deze 
benaderd via de bestaande contacten in het kader van de catechetische 
begeleiding: districtscatecheten in de regio's Nijmegen en Arnhem zijn 
uitgenodigd met één of meer groepen van onderwijsgevenden uit hun 
rayon aan het onderzoek deel te nemen. Voor de eerste ronde van het 
onderzoek zijn daartoe in totaal 55 districtscatecheten aangeschreven, 
waarvan 42 in het bisdom 's-Hertogenbosch en 13 in het bisdom Utrecht. 
Van het Bisdom 's-Hertogenbosch zijn de regio's 's-Hertogenbosch en 
Ti lburg uitgezonderd en van het bisdom Utrecht de regio's Utrecht en 
Twente. Van alle op dat moment werkzame districtscatecheten is in het 
bisdom Den Bosch 660o aangeschreven en in het bisdom Utrecht 450Ó. Het 
laatste percentage geldt voor alle catechetische begeleiders in het bisdom 
Utrecht (die niet allen als districtscatecheet zijn aangesteld). Aan de 
brief is een antwoordformulier toegevoegd en tevens een twintigtal 
folders bestemd voor individuele deelname door onderwijsgevenden. Op 
het antwoordformulier konden de districtscatecheten aangeven of ze nog 
meer informatie wilden, of ze bereid waren tot medewerking en of ze 
bereid waren de folders te verspreiden. De folders waren op de eerste 
plaats bedoeld ter informatie over het cursusaanbod (inhoud, aantal 
bijeenkomsten, periode enz.) en tevens konden onderwijsgevenden zich 
opgeven via een antwoordkaart, die aan de folder was gehecht. 
De respons bleef beneden verwachting. Op 2 december 1982, een 
maand na verzending van de brief, waren 18 reacties ontvangen (320o) 
waarvan uit het bisdom Utrecht acht (659Ò) en uit het bisdom 's-
Hertogenbosch tien (180o). Van de 18 reacties was de helft zonder meer 
afwijzend en de andere negen waren positief, dat wil zeggen men was in 
principe bereid tot medewerking. Deze bereidheid bestond bij de 
districtscatecheten uit de twee bisdommen in beide gevallen uit de helft 
van de ontvangen reacties, dat wil zeggen vier uit bisdom Utrecht en 
vi j f uit bisdom 's-Hertogenbosch. Principiële bereidheid hield echter 
geenszins garantie in van de formering van een groep 
onderwijsgevenden. Dat bl i jkt duidelijk uit het resultaat, waarbij van de 
negen districtscatecheten met principiële bereidheid uiteindelijk slechts 
drie met een cursusgroep aan het onderzoek hebben deelgenomen. 
Ter stimulering van de respons is op 6 december 1982 een brief 
geschreven aan de districtscatecheten van wie nog geen reactie 
ontvangen was. Daarnaast is in overleg met de bisschoppelijk 
gedelegeerden van het bisdom Utrecht aan nog eens zes 
districtscatecheten in het bisdom (uit Twente) die nog niet eerder waren 
aangeschreven, een brief gestuurd met het verzoek tot medewerking. In 
totaal zijn daarmee 19 districtscatecheten uit het bisdom Utrecht 
benaderd. Bovendien is besloten om alle aangeschreven 
districtscatecheten die niet gereageerd hadden, telefonisch te benaderen. 
Uit de telefonades met in totaal 31 districtscatecheten kwam onder andere 
vast te staan dat weliswaar van de bestaande contacten in het kader van 
de catechetische begeleiding gebruik was gemaakt, dat echter met de 
organisatie-structuur van de catechetische begeleiding onvoldoende 
rekening was gehouden. Zo is verzuimd vooraf met de bisschoppelijk 
gedelegeerden van de betrokken bisdommen overleg te plegen. Ook is 
voorbij gegaan aan het gegeven dat districtscatecheten van bepaalde 
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regio s onderling nauw contact houden en samenwerken De individuele 
benadering van districtscatecheten en het voorbijgaan aan de regio-
structuur heeft de respons negatief beïnvloed 
Uit de telefonische raadpleging werd ook duidelijk dat ons verzoek 
aan de districtscatecheten met te licht genomen kan worden In veel 
gevallen hadden districtscatecheten met de teams onder hun begeleiding 
voor het gehele schooljaar afspraken gemaakt over de catechetische 
begeleiding De werving was overigens pas zo laat begonnen begonnen 
door onzekerheid over voortzetting van de financiering van het 
onderzoek Door het grote aantal scholen komen veel districtscatecheten 
slechts enkele malen per jaar op teambesprekingen De contacten bleken 
wel te bestaan, maar het vergde een afzonderlijke, tijdrovende activiteit 
om de onderwijsgevenden daadwerkelijk te bereiken Enkele 
districtscatecheten hebben een rondschrijfbrief gemaakt voor hun 
scholen, of voor een selectie daaruit Een districtscatecheet heeft 
gepoogd een bijeenkomst te beleggen voor geïnteresseerde 
onderwijsgevenden uit zijn regio De meest gevolgde benadering was toch 
een persoonlijk bezoek van de districtscatecheet aan een schoolteam of 
aan meerdere waarvan terecht of ten onrechte de indruk bestond dat er 
belangstelling zou bestaan voor het cursusaanbod Voordat een 
cursusgroep geformeerd was, moesten verschillende van zulke bezoeken 
afgelegd worden, waartussen het team onderling van gedachten kon 
wisselen over het aanbod, de tijdsinvestering enz Er zijn bovendien 
slechts enkele momenten van de week geschikt om met redelijke kans op 
succes een dergelijk aanbod aan een schoolteam voor te leggen De 
districtscatecheet die mee wilde werken moest daarvoor m ti jd en 
aandacht aanzienlijke ruimte vrijmaken Inherent aan deze vorm van 
werving is daarmee ook het relatief langdurige karakter ervan Het kon 
gebeuren dat een districtscatecheet pas na viermaal telefonisch contact 
uitsluitsel kon geven over het al dan niet deelnemen van een groep 
onderwijsgevenden Van de kant van de onderwijsgevenden is vaak als 
reden van met-deelname vernomen dat de komende integratie van het 
kleuter- en het lager onderwijs en de daar al of met mee samenhangende 
onderwijsvernieuwingen reeds een groot deel van hun extra-curnculaire 
werktijd m beslag namen De animo om dan nog een catechese-cursus te 
volgen is dan met bijzonder groot, tenzij onder degenen die hoog 
gemotiveerd zijn 
Op het moment van de jaarwisseling stond van vijf groepen deelname 
vast, in de loop van januari zouden daar nog drie groepen aan 
toegevoegd worden tot een totaal van acht In januari is door de 
projectleider en een onderzoeker na overleg met de bisschoppelijk 
gedelegeerden van het bisdom s-Hertogenbosch een bezoek gebracht aan 
twee regio-vergaderingen van districtscatecheten met als doel werving 
van cursusleiders door middel van informatie over het onderzoek Een 
derde regio is door een van de onderzoekers bezocht met hetzelfde doel 
Het effect van deze extra-inspanning op dit late ti jdstip is praktisch 
nihil geweest Twee districtscatecheten waarmee het telefonische contact 
nog gaande was hebben nadien hun deelname met een cursusgroep 
definitief gemaakt, maar dat zou zeer waarschijnlijk ook gebeurd zijn 
zonder de persoonlijke visitatie aan hun regio-vergaderingen 
In totaal zijn zeven districtscatecheten betrokken geweest bij de 
eerste onderzoeksronde waarvan vier uit bisdom s-Hertogenbosch en drie 
uit bisdom Utrecht Een cursusgroep uit het bisdom s-Hertogenbosch 
zou educatief begeleid worden door een van de onderzoekers Letten we 
op de districtscatecheten die in staat zijn geweest een groep van 
onderwijsgevenden voor het onderzoek m te schrijven, dan betreft dit 
120o van de m het bisdom s-Hertogenbosch aangeschreven 
districtscatecheten, 160o van de m het bisdom Utrecht aangeschreven 
districtscatecheten en 130o van het totaal van aangeschreven 
districtscatecheten 
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Na afloop van de w e r v i n g s a c t i v i t e i t e n kan de balans opgemaakt 
w o r d e n . Uit het bisdom 's-Hertogenbosch zi jn 24 a n t w o o r d f o r m u l i e r e n 
g e r e t o u r n e e r d (57o) en u i t het bisdom U t r e c h t twaalf ( 6 3 ° ) . De laatste 
exemplaren zi jn r o n d kerstmis 1982 o n t v a n g e n . Telefonisch z i jn u i t het 
bisdom 's-Hertogenbosch 22 d i s t r i c t s c a t e c h e t e n benaderd (520o van de 
aangeschrevenen) en u i t het bisdom U t r e c h t negen {ΑΤΌ van de 
a a n g e s c h r e v e n e n ) . A c t i e v e bereidheid is getoond door 17 van de 
d i s t r i c t s c a t e c h e t e n u i t bisdom 's-Hertogenbosch (40.5oo) en door v i j f 
d i s t r i c t s c a t e c h e t e n u i t het bisdom U t r e c h t (260o). In slechts v i j f van de 
17 geval len leidde m bisdom s-Hertogenbosch de p r inc ip ië le bere idheid 
t o t daadwerke l i jke deelname van een groep onderwi jsgevenden. In 
bisdom Ut rech t is het d r ie van de v i j f d is t r ic tscatecheten ge luk t een 
groep samen te s te l len. Als reden om met mee te wi l len werken zi jn door 
d is t r i c tscatecheten ui t het bisdom Ut rech t de volgende redenen genoemd: 
de te rmi jn van organisat ie is te ko r t (3 d e c ) ; v ie r hadden het te d r u k 
met andere werkzaamheden; dr ie hadden onzekerhe id over hun rol als 
educator ; van v ie r d is t r ic tscatecheten is geen reden bekend. Al le 
d is t r i c tsca techeten die om prak t ische redenen met wi lden deelnemen 
bleken wel be langste l l ing te hebben, maar op een langere te rm i jn , zodat 
er met de p lann ing reken ing mee gehouden kon worden . In het bisdom 
's -Her togenbosch hadden negen d is t r ic tscatecheten het te d r u k met 
andere zaken; twee achtten medewerk ing van de kant van 
onderwi jsgevenden ui tgesloten op deze kor te t e rm i j n ; een 
d is t r ic tscatecheet vond de termi jn voor zichzelf te k o r t ; twee zouden 
b i n n e n k o r t u i t hun func t i e s tappen; twee voelden zich (nog) met 
gesch ik t voor de rol van educator ; b i j twee d is t r ic tscatecheten maakten 
oorzaken m de werks i tua t ie deelname onmogel i jk ; van zeven 
d is t r i c tsca techeten is de reden van met-deelname onbekend Ook onder 
de benaderde d is t r ic tscatecheten ui t het bisdom 's-Her togenbosch bleek 
g ro te be langste l l ing te bestaan voor het cu r r i cu l um en de educat ieve 
aanpak die daar in besloten l ig t . Noch m bisdom Ut recht noch in bisdom 
's -Her togenbosch is met-deelname door d is t r i c tscatecheten gemot iveerd 
met a fwi jz ing van de thematiek of van de c u r n c u l a i r e aanpak. 
Over de respons onder onderwi jsgevenden zi jn geen c i j fe rs te geven 
aangezien de we rv i ng van de steekproef van onderwi jsgevenden zich 
v r i jwe l geheel aan ons gez ichtsveld heeft o n t t r o k k e n . De acht groepen 
omvatten m totaal 90 onderwi jsgevenden. Dit aantal is met exact vast te 
stel len omdat van c i rca v i j f onderwi jsgevenden deelname tot na de 
aanvang nog onzeker was. 
Mede vanwege de omvang van de besch ikbare gegevens is m ok tober 
1983 besloten tot het instel len van een tweede ronde. BIJ de organisat ie 
van deze tweede ronde zouden enkele minder bevorder l i j ke kenmerken 
van de organisat ie van de eerste ronde vermeden worden . Zo zou de 
bestaande organ isator ische s t r u c t u u r m het ve ld van de catechetische 
begele id ing beter benut worden . Op de tweede plaats zouden de 
d is t r i c tsca techeten bi j voo rkeu r met met een br ie f maar langs de meer 
d i rec te weg van de telefoon benaderd w o r d e n , ook al zou een derge l i j ke 
benader ing een g ro te re inves ter ing van t i j d en energie v e r g e n . De 
vo lgende stappen zi jn gezet : (1) met de b isschoppel i jk gedelegeerden van 
de bisdommen 's -Her togenbosch en Ut rech t is contact opgenomen met de 
v raag of ZIJ zich achter een herhaald cursusaanbod m het kader van het 
onderzoek konden s te l len ; de b isschoppel i jk gedelegeerden is vervo lgens 
gev raagd welke d is t r ic tscatecheten in hun ogen het beste benaderd 
zouden kunnen worden en hoe; (2) te lefonisch is met die 
d is t r i c tsca techeten contact opgenomen die door de b isschoppel i jk 
gedelegeerden genoemd waren ; om te beginnen de 
cu rsus le ide rs /d i s t r i c t sca teche ten van de eerste ronde; twee teams van 
samenwerkende d is t r ic tscatecheten zi jn via een contactpersoon col lect ief 
benade rd ; (3) persoonl i jk bezocht z i jn twee reg iovergadenngen van 
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districtscatecheten waarmee in de eerste ronde geen contact was gelegd 
omdat ZIJ buiten de gestelde geografische grens lagen, (4) op een 
bijeenkomst met de districtscatecheten van het bisdom Breda over de 
doelproblematiek m relatie tot de catechetische begeleiding is van de 
gelegenheid gebruik gemaakt een verzoek tot medewerking voor te 
leggen 
Begin oktober 1983 is door de projectleider contact opgenomen met de 
bisschoppelijk gedelegeerden van het bisdom s-Hertogenbosch en 
Utrecht Deze zeiden hun medewerking toe en deden suggesties voor de 
benadering van districtscatecheten Eerst zou contact opgenomen worden 
met de districtscatecheten die in de eerste ronde actief geparticipeerd 
hadden In totaal waren dat er zeven, omdat een districtscatecheet zijn 
werkkring verlaten had Daarnaast zijn 17 districtscatecheten uit de twee 
bisdommen individueel benaderd en bovendien twee teams van op een 
catechetisch centrum samenwerkende districtscatecheten met in totaal 
negen catechetische begeleiders De twee teams zijn benaderd via een 
contactpersoon, zodat m totaal met 26 districtscatecheten contact is 
opgenomen, waarvan zeven uit bisdom Utrecht en 19 uit bisdom s-
Hertogenbosch Van deze 26 waren er slechts twee door resp 
gezondheid en naderend vertrek uit de functie niet tot medewerking m 
staat, de overige 24 (920o) waren daar met alleen toe m staat, ZIJ bleken 
ook bereid Een aantal van deze 24 liet daarbij in het midden of ZIJ zelf 
als cursusleider zouden optreden, sommigen sloten dit bij voorbaat uit 
De telefoongesprekken van de eerste benadering van de 26 hebben plaats 
gevonden in de periode van 10 tot 28 oktober 1983 De 
districtscatecheten die tot medewerking bereid bleken kregen een 
exemplaar toegezonden van een informatiepaper over het cursusaanbod 
en, wanneer ZIJ daar met over beschikten, ook een exemplaar van het 
deel van het curriculum bestemd voor de onderwijsgevenden 
De wijze waarop districtscatecheten de benadering van schoolteams ter 
hand hebben genomen loopt uiteen Sommigen hebben een circulaire 
opgesteld op basis van het mformatiepapier Anderen hebben gericht 
bezoeken gebracht aan bepaalde schoolteams Een districtscatecheet heeft 
de cursus opgenomen in een gedifferentieerd programma-aanbod voor de 
tweede helft van het schooljaar In twee gevallen hebben de uitvoerders 
van het onderzoek met de districtscatecheet een informatiebijeenkomst 
belegd met het oog op werving van proefpersonen In een geval is 
contact gelegd met het bestuur van een aantal kleuter- en lagere 
scholen 
Eind oktober is aan de vergaderingen van de regio s s-Hertogenbosch 
en Ti lburg een bezoek gebracht Van de acht aanwezige 
districtscatecheten in de regio Tilburg waren er drie bereid tot 
medewerking De regio s-Hertogenbosch (tien dec) wilde er m een 
volgende vergadering op basis van meer informatie op terugkomen Voor 
die informatie is gezorgd, maar het resultaat van die bespreking is dat 
men onvoldoende mogelijkheden zag om actieve deelname m de geplande 
activiteiten in te passen 
Op de bijeenkomst met de districtscatecheten uit het bisdom Breda 
waren veertien districtscatecheten aanwezig Vier daarvan bleken m 
principe bereid tot medewerking 
Beperken we ons tot het percentage districtscatecheten dat zich tot 
medewerking bereid verkaarde, dan doet zich een opmerkelijk verschil 
voor tussen de districtscatecheten die rechtstreeks, individueel en 
telefonisch benaderd zijn en de ditrictscatecheten met wie als collectief 
contact is opgenomen Bereidheid was er onder 920o van de telefonisch 
benaderden en onder 220o van de collectief benaderden 
Letten we op de resultaten dan verschijnt het volgende beeld 
Tussen 26 oktober en 16 december 1983 kwam deelname vast te staan van 
elf groepen Acht daarvan waren geformeerd door individueel benaderde 
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catecheten, de overige drie door districtscatecheten die als groep 
benaderd waren Van de tot medewerking bereid zijnde, individueel 
benaderde districtscatecheten heeft 330o een groep van onderwijsgevenden 
weten te formeren Bij de collectief benaderde districtscatecheten die 
bereid waren tot medewerking is dit percentage 430o Het netto resultaat 
van districtscatecheten die een groep konden inschrijven op het totaal 
van benaderde districtscatecheten ligt bij de individueel benaderden op 
31°o en bij de collectief benaderden op slechts 90o Het percentage 
districtscatecheten met een groep in verhouding tot het totaal van 
benaderde catecheten ligt per bisdom als volgt voor het bisdom s-
Hertogenbosch op 17o (41 dcc/zeven groepen), voor het bisdom Utrecht 
op 290o (zeven dcc/twee groepen) en voor het bisdom Breda op 140o 
(veertien dcc/twee groepen) Op het totaal van individueel en collectief 
benaderde districtscatecheten van 62 vertegenwoordigt het resultaat van 
elf groepen een percentage van 18^ Van de elf geformeerde groepen 
met m totaal 90 onderwijsgevenden zouden er acht educatief begeleid 
worden door de eigen districtscatecheet, een gedeeltelijk door een 
districtscatecheet van een ander rayon en twee door een onderzoeker 
Over de respons onder onderwijsgevenden zijn we slechts 
fragmentarisch geïnformeerd maar toch iets beter dan bij de organisatie 
van de eerste ronde vanwege het regelmatige telefonische contact met 
districtscatecheten over hun wervingsactiviteiten Als redenen voor met-
deelname van onderwijsgevenden zijn door de catecheten genoemd 
afwezigheid van voldoende belangstelling voor de thematiek, de materie 
wordt beleefd als onvoldoende urgent m verhouding tot andere zaken die 
de aandacht vragen het ontbreken van t i jd of de bereidheid die vr i j te 
maken, onvoldoende niveau m het functioneren als schoolteam 
In welke mate is dankzij de gekozen selectie-strategie van cursusleiders 
en -deelnemers van een a selecte steekproef te spreken7 In hoeverre is 
de populatie van onderwijsgevenden m het katholieke basisonderwijs m 
Nederland in de steekproef vertegenwoordigd7 Op de eerste plaats 
moeten we rekening houden met een geografische beperking In de 
steekproef zijn geen onderwijsgevenden uit de bisdommen Roermond, 
Rotterdam, Haarlem en Groningen Generalisering van resultaten naar 
landelijk niveau is daarom met mogelijk Op de tweede plaats zijn slechts 
onderwijsgevenden benaderd, wier districtscatecheet bereid was tot 
medewerking Voor de representativiteit van de steekproef heeft dit geen 
consequenties, omdat niet aannemelijk te maken is dat bereidheid van een 
districtscatecheet tot medewerking samenhangt met bepaalde kenmerken 
van de onderwijsgevenden in zijn rayon Op de derde plaats hebben 
districtscatecheten zelf in een niet exact te bepalen mate selectie 
toegepast m hun benadering van de populatie Slechts die (groepen van) 
onderwijsgevenden zijn benaderd bij wie zij belangstelling en bereidheid 
aanwezig achtten en een kans op feitelijke participatie met uitsloten 
Hier treedt een subjectief element m de selectie van de steekproef, 
waardoor die onderwijsgevenden oververtegenwoordigd zijn die door de 
districtscatecheet gepercipieerd worden als degenen met meer dan 
gemiddelde belangstelling voor catechese Op de vierde plaats is de 
vri jwil l igheid van onderwijsgevenden op individuele basis beslissend 
geweest voor feitelijke deelname aan het onderzoek Op deze regel zijn 
enkele uitzonderingen m de gevallen waarin een geheel team als 
cursusgroep heeft deelgenomen Het is echter juist m die gevallen 
voorgekomen dat teamleden, die omwille van de collegialiteit aanvankelijk 
met verstek wilden laten gaan, onder de uitvallers te rekenen zijn 
Daarom kan men stellen dat de steekproef gevormd wordt door 
onderwijsgevenden die persoonlijk dusdanig jn de catechese zijn 
geïnteresseerd dat ZIJ bereid waren daarvoor buiten de roosteruren een 
cursus van een dergelijke omvang te volgen De steekproeftrekking heeft 
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het karakter van een selectie, enerzijds door de districtscatecheet, 
anderzijds door de onderwijsgevenden van de populatie zelf in een auto-
selectief proces van vrijwill igheid tot deelname. Ook binnen de 
geografische beperking van de bisdommen 's-Hertogenbosch, Breda en 
Utrecht is daarom waarschijnlijk slechts m geringe mate te spreken van 
representativiteit van de steekproef. 
Tot slot van deze paragraaf geef ik in Tabel 1 een overzicht van de 
aantallen deelnemers, verdeeld over de beide ronden van het onderzoek, 
over de cursusplaatsen, over de experimentele en controle conditie van 
het curriculum en over de bisdommen. 
Tabel 1 
cursus-
plaats 
Amersfoort 
Best 
Doetinchem 
Geldrop 
Helmond 
Nijmegen 
Veghel 
Wehl 
cursus 
leider 
de 
de 
de 
de 
de 
oz 
de 
de 
Samenstell 
• ronde 
'83 
'83 
'83 
'83 
'83 
'83 
'83 
'83 
ing van de 
aantal conditie 
2 
6 
6 
4 
8 
4 
15 
2 
ctr. 
exp. 
exp. 
exp. 
exp. 
exp. 
ctr. 
exp. 
steekproef 
bisdom 
Utr. 
s-H. 
Utr. 
s-H. 
s-H. 
s-H. 
s-H. 
Utr. 
47 
Amersfoort 
Cuyk 
Eindhoven 
Geldrop 
Goor 
Hengstdijk 
Haarheeze 
Megen 
Oss 
Roosendaal 
Tilburg 
de 
de 
de 
de 
de 
de 
de 
'84 
'84 
'84 
'84 
'84 
'84 
'84 
dc/oz '84 
oz 
de 
de 
'84 
'84 
'84 
8 
9 
5 
4 
10 
10 
6 
8 
7 
8 
7 
ctr. 
exp. 
exp. 
exp. 
exp. 
ctr. 
exp. 
ctr. 
ctr. 
ctr. 
ctr. 
Utr. 
s-H. 
s-H. 
s-H. 
Utr. 
Bre. 
s-H. 
s-H. 
s-H. 
Bre. 
s-H. 
82 
de = dis 
oz = ond 
exp. = exp 
trictscatecheet als 
erzoek зг als cursus 
erimentele conditie 
ctr. = controle 
s-H. = bis 
Utr. = bis 
Bre. = bis 
dom 's 
dom Ut 
dom Br 
:onditie van 
-Hertogenbosc 
recht 
;da 
curusleid 
leider ЙГ 
van het curriculum 
het curriculum 
h 
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Ц.3.2 егдвіцктд van groepen op achtergrondgegevens 
Voor de interpretatie van de onderzoeksgegevens is het noodzakelijk de 
experimentele en de controle groep op een aantal achtergrondvanabelen 
met elkaar te vergelijken Deze vraag is van belang omdat bepaalde 
achtergrondvanabelen waarschijnlijk van invloed zijn op de effecten van 
het curriculum In een quasi-expenmenteel onderzoek als het 
onderhavige is het met mogelijk deelnemers at random over de twee 
condities te verdelen of hen op bepaalde kenmerken te matchen Met het 
design is immers gegeven dat met bestaande groepen gewerkt wordt De 
toewijzing van cursusgroepen aan de experimentele en aan de controle 
conditie is at random geschiedt Achteraf kan nu nagegaan worden in 
hoeverre de experimentele en de controle groep op een aantal 
achtergrondvanabelen verschillen te zien geven, zodat indien nodig m de 
analyse van resultaten met voorkomende significante verschillen rekening 
kan worden gehouden Relevante variabelen zijn die waarvan 
aangenomen mag worden dat ZIJ invloed uitoefenen op de effect-metingen 
en daardoor mogelijkerwijs de invloed van de experimentele conditie aan 
het oog onttrekken of integendeel deze invloed suggereren waar ze 
feitelijk niet aanwezig is BIJ een onderzoek als dit zou het bij 
voorbeeld kunnen voorkomen dat m de controle groep bij toeval zeer veel 
oudere leerkrachten met veel onderwijservaring zitten Verschillen tussen 
groepen zouden dan wellicht aan het leeftijdsverschil en het verschil in 
ervaring zijn toe te schrijven en met zozeer aan het verschil tussen 
controle en experimentele conditie 
Dankzij de gegevens verkregen via de achtergrondvragenlijst zijn we 
in staat na te gaan of een aantal relevante achtergrondvanabelen 
gelijkelijk over beide condities is verdeeld Als er geen significante 
verschillen tussen de groepen naar voren komen, mogen we ervan 
uitgaan dat de invloed van deze variabelen geneutraliseerd wordt en dat 
er m de analyse met afzonderlijk rekening mee behoeft te worden 
gehouden De groepen zijn op de volgende achtergrondvariabelen 
vergeleken leefti jd, geslacht, burgerlijke staat, functie, ervaring in het 
onderwijs, bekendheid met catechetische informatie, waardering voor 
catechese als vak, waardering van de catechetische begeleiding, 
kerkelijke betrokkenheid, rites-de-passage-gedrag en oordeel over eigen 
godsdienstigheid Het resultaat van deze vergelijking is opgenomen m 
Tabel 2 
De resultaten wijzen uit dat de verschillen tussen de twee groepen op 
deze variabelen minimaal zijn In 1983 zijn er m het geheel geen 
significante verschillen, gelet op de gehanteerde maat voor de verschillen 
op categoriale variabelen Significant is slechts het verschil in 
waardering voor de catechetische begeleiding tussen de experimentele en 
de controle groep in 1984 In Tabel 3 zijn de percentages vermeld die dit 
verschil m waardering aangeven Tegenover 730o van de experimentele 
groep die de catechetische begeleiding zeer zinvol v indt, staat met 
minder dan 940o van de controle groep Niemand van de experimentele of 
controle groep vindt de begeleiding overbodig, en dat relativeert het 
verschil tussen beide groepen Hier moeten we ook hernemen wat al 
eerder is gezegd naar aanleiding van deze variabele in de 
beantwoording speelt sociale wenselijkheid waarschijnlijk een rol en door 
de wijze van selecteren staat een positieve waardering van de 
catechetische begeleiding bij voorbaat al vast De getallen wijzen uit dat 
de controle groep significant positiever is m zijn oordeel dan de 
experimentele groep, maar het l i jkt om de genoemde twee redenen met 
terecht hier veel gewicht aan toe te kennen 
De evenredige verdeling van relevante achtergrondvanabelen is voor 
de bepaling van het effect van de curnculaire treatment een voordeel te 
noemen Dit betekent echter met dat de achtergrondvanabelen nu verder 
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Tabel 2: Vergelijking experimentele en 
achtergrondvariabelen 
1983 
verschillen sign. 
leeftijd 
geslacht 
burgerlijke 
staat 
functie 
ervaring in het 
bekendheid met 
catech. info. 
waardering voor 
waardering 
catech. begcl. 
kerkelijke 
rites-de-passage­
gedrag 
oordeel eigen 
X 2=30.40 
df=25 
X 2=0.13 
df=l 
X 2=3.58 
df=2 
X 2=0.89 
df=6 
X 2=21.23 
df=22 
X 2=7.10 
df=4 
X 2=3.18 
df=5 
X 2=5.44 
df=2 
X 2=2.53 
df=3 
X 2=1.04 
df=3 
X 2=4.03 
df=3 
n.s . 
n.s. 
n.s. 
n.s. 
n.s. 
η s. 
n.s. 
η ч. 
n.s. 
n.s. 
n.s. 
controle groep 
1984 
verschillen 
X 2=34.54 
df=31 
X 2=1.30 
df=l 
X 2=8.67 
df=l 
X 2=8 67 
df=6 
X 2=28.95 
df=27 
X 2=3.47 
df=6 
X 2=1.15 
df=3 
X 2=6.15 
df=l 
X 2=2.16 
df=3 
X 2=4.30 
df=3 
X 2=5.56 
df=3 
op 
sign. 
n.s. 
n.s. 
n.s. 
n.s. 
n.s . 
η s . 
η s. 
V-
n.s. 
n.s. 
n.s. 
Tabel 3" Waardering catechetische begeleiding per groep 
(1984) 
геег zinvol neutraal niet zinvol 
experimentele 
groep 73% 27% 
controle 
groep 94% 6% 
buiten beschouwing gelaten worden BIJ de beschrijving 
onderzoeksresultaten zal verslag worden gedaan van de analyse 
samenhang tussen achtergrondvariabelen en het effect van het curriculum 
en van zogenoemde multiple regressie-analyses met achtergrondvanabelen 
als onafhankelijke variabelen 
4.4 ONDERZOEKSRESULTATEN 
In de beschrijving van onderzoeksresultaten komen allereerst de 
cognitieve resultaten aan bod (4 4 1) Daarna volgen de resultaten op de 
affectieve metingen (4 4 2) In een derde subparagraaf wordt verslag 
gedaan van correlatie-analyses tussen cognitieve en affectieve metingen 
(4 4 3) Correlaties tussen afzonderlijke achtergrondkenmerken en 
cognitieve en affectieve nametingen komen vervolgens aan de orde 
(4 A 4) Tenslotte wordt geprobeerd de vraag te beantwoorden welke 
factoren relatief het sterkst samenhang vertonen met de vanantie op de 
nameting (4 4 5) . 
4.4.1 Resultaten van de cognitieve metingen 
In de beschrijving van het effect van het curriculum op cognitief gebied 
geef ik allereerst de schatting die men vooraf zelf heeft gegeven van de 
eigen bekendheid met tien krit ische concepten uit de 
onderwijsleerstofstructuur Daarna wordt aandacht besteed aan de 
psychometrische kwaliteit van de cognitieve metingen Vervolgens worden 
de resultaten beschreven te beginnen vanuit de optiek van het gedrag m 
de metingen en vervolgens vanuit de optiek van de inhoud m de 
metingen 
Het eerste deel van het cognitieve meetinstrument bestond m de tweede 
onderzoeksronde uit tien kritische begrippen uit de 
onderwijsleerstofstructuur Deze begrippen worden kritische begrippen 
genoemd omdat ze voor de inhoud van het curriculum specifiek te noemen 
zijn Deelnemers is gevraagd aan te geven in welke mate ZIJ bekend zijn 
met de inhoud en betekenis van deze begrippen Het betreft 
uitdrukkeli jk een subjectieve inschatting van de eigen kennis die slechts 
geverifieerd kan worden door vergelijking met resultaten op de items van 
de cognitieve meting Het motief om deze nauwelijks betrouwbaar te 
noemen items op te nemen is eerder onderzoek-strategisch van aard 
geweest dan inhoudelijk theoretisch De verwachting was dat 
moeilijkheden bij het beantwoorden van met name de cognitieve items van 
de voormetingen voor een deel weggenomen zouden worden als deelnemers 
de kans kregen aan te geven bepaalde begrippen al dan met te kennen 
De gang van zaken rond de invulling van de voormeting in 1984 
bevestigt deze verwachting, hoewel het effect met is te constateren m 
de aantallen met beantwoorde items (zie onder) Door de 
bekendheidsscore kunnen we nu de subjectieve inschatting van de 
deelnemers van hun kennis van bepaalde concepten nagaan en tevens 
bezien m hoeverre deze subjectieve inschatting een juiste voorspelling 
mogelijk maakt van de resultaten op de cognitieve metingen 
Er kan uit vier antwoordcategoneen gekozen worden dit begrip is 
mij onbekend (score 1), ik ken dit begrip maar kan niet zeggen wat het 
betekent (2) , ik ken dit begrip en kan vaag verwoorden wat het 
betekent (3), ik ken dit begrip en kan goed onder woorden brengen wat 
het betekent (4) In Tabel 4 zijn de tien begrippen weergegeven en de 
gemiddelde score op voor- en nameting Alleen de drie opvattingen van 
de christelijke godsdienst scoren op de voormeting lager dan het 
schaalgemiddelde van 2 50 Rond het schaalgemiddelde zitten 
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1. 
2. 
3. 
Α. 
5. 
6. 
7. 
8. 
9. 
10 
Ν. 
Tabel 4: Bekendheidscores (1984) 
inductieve opvatting 
reductieve opvatting 
deductieve opvatting 
psychologische functie van de 
godsdienst 
hiërarchisch kerkelijk model 
gemeenschapsmode 1 
kritisch geëngageerd model 
wenselijkheid van catechese-
doelstellingen 
. haalbaarheid van catechese-
doelstelingen 
B. Schaalbreedte loopt van 1 tot 4 
voor 
1.56 
1.40 
1.55 
2.86 
2.51 
3.04 
2.51 
2.50 
3.51 
3.65 
na 
3.79 
3.73 
3.80 
3.16 
3.41 
3.82 
3.61 
3.61 
3.74 
3.77 
ideologiekritiek, het gemeenschapsmodel en het kritisch geëngageerde 
model. Zeer hoog op de voormeting scoren wenselijkheid en haalbaarheid 
van catechese-doelstellingen. Gezien de bekendheid bij de voormeting is 
voor de cognitieve items over de drie opvattingen van de christelijke 
godsdienst een negatief resultaat te verwachten, terwijl de items over 
wenselijkheid en haalbaarheid van catechese-doelstellingen goed tot zeer 
goed beantwoord zouden moeten worden. De bekendheidsscores op de 
nameting zijn ongemeen hoog te noemen. Op twee begrippen na is de 
gemiddelde score hoger dan 3.60. De verwachting dat de scores op de 
cognitieve items even hoog zullen liggen, zal blijken met terecht te zijn. 
De correlatie tussen de subjectieve bekendheidsscore en de objectieve 
toetsscore is op de voormeting .37 en de nameting .46. Deelnemers die 
hun kennis hoger inschatten dan hun collega's, scoren dus m de regel 
inderdaad hoger op de objectieve metingen. Absoluut gezien is de 
inschatting van kennis en inzicht echter te optimistisch. 
Wat betreft de psychometrische kwaliteit van de cognitieve metingen 
zijn vooral drie toetstechmsche en onderwijskundige eisen aan het 
meetinstrument te stellen: die van validiteit, betrouwbaarheid en 
objectiviteit (De Groot Í Van Naerssen 1969, 27-42). 
De vraag naar de validiteit is essentieel: meet de toets in 
werkelijkheid wat ze pretendeert te meten? In de constructiefase van het 
cognitieve meetinstrument is aan de inhoudelijke of begnpsvaliditeit grote 
aandacht besteed Dat bl i jkt uit de zorgvuldige selectie van items 
rekening houdend met een optimale spreiding over de concepten en 
relaties van de onderwijsleerstofstructuur, uit de keuze van goede 
afleiders bij de meerkeuze-items, uit de bijstelling van de conceptversie 
van de vragenlijst tot de uitemdplijke versie op basis van een beperkte 
t ry -out en van overleg met collega's (zie par. 4.2.1) . Ondanks alle 
zorg is de validiteit toch met zonder meer gewaarborgd, omdat een echt 
validenngsonderzoek heeft ontbroken en de items zijn beoordeeld op face 
val idity. 
De betrouwbaarheid van het meetinstrument heeft betrekking op het 
probleem van de inschatting van de ware score op basis van deze 
eenmalige meting: zijn de gemeten verschillen een afspiegeling van 
werkelijke verschillen of is er sprake van toeval? Op de betrouwbaarheid 
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Tabel 5: Cognitieve meting: totaalscore en psychometrische 
kwaliteit 
1983 
voormeting nameting 
N 47 A7 
Aantal items 47 47 
X .40 .54 
SD .18 .27 
SM 2.75 2.83 
IR .26 .18 
alfa .80 .69 
N = aantal proefpersonen 
1984 
voormeting 
82 
40 
.32 
.22 
2.52 
.23 
.75 
X = gemiddelde proportie goed beantwoorde items 
SD = standaarddeviatie 
SM = standaardmeetfout 
IR = gemiddelde item/restcorrelatie 
alfa = betrouwbaarhcidsindex alfa 
nameting 
82 
40 
.56 
.24 
2.68 
.20 
.69 
zijn van invloed het aantal items, het aantal proefpersonen en de 
stabiliteit van de test Uit Tabel 5 zijn enkele aanwijzingen te vinden m 
verband met de betrouwbaarheid Een statistische indicatie voor de 
betrouwbaarheid levert de alfa in de laatste regel van de tabel Hoewel 
het streefpercentage van 80 slechts bij een van de vier metingen 
bereikt is, kan de stabiliteit van deze betrouwbaarheidsmdex een positief 
gegeven genoemd worden (De Groot k Van Naerssen 1969, 229v) Het 
aantal items van 47 m 1983 en 40 m 1984 moet eveneens voldoende geacht 
worden voor een redelijke betrouwbaarheid Om theoretische redenen 
zijn m de tweede ronde zeven items niet meer opgenomen, omdat bleek 
dat zij niet bijdroegen aan de beantwoording van de eigenlijke 
onderzoeksvraag De resterende 40 items zijn voldoende om de gehele 
onderwijsleerstofstructuur te bestrijken Het aantal proefpersonen is m 
de tweede ronde aanzienlijk groter dan in de eerste ronde De resultaten 
van de twee onderzoeksronden geven m combinatie met elkaar een 
betrouwbaar beeld Over de homogeniteit van de test verschaft de 
gemiddelde item/restcorrelatie de nodige informatie Deze is tamelijk 
stabiel maar aan de lage kant Enkele items blijken een negatieve 
item/restcorrelatie te bezitten Daaruit moet opgemaakt worden dat niet 
alle items van de test op hetzelfde globale concept betrekking hebben 
Dit is echter niet verwonderlijk mede gezien de verschillen m toetsvorm 
De objectiviteit heeft betrekking op de invloed van de testleider bij 
de testafname en de scoring van de resultaten Wat de scoring van de 
meerkeuze-vragen aangaat is er geen probleem Misschien wel wat betreft 
de afname van de toetsen In de eerste ronde is bij voor- en nameting 
geen controle geweest op de afname van de zijde van de onderzoekers 
Er is wel controle uitgevoerd door de cursusleiders en er bestaat geen 
reden voor de veronderstelling dat de objectiviteit hier in het gedrang is 
gekomen BIJ de tweede ronde is bij de voor- en nameting een van de 
onderzoekers aanwezig geweest Hun invloed is beperkt tot het toezien 
op een correcte afname De objectiviteit van de toets is daarmee 
voldoende gewaarborgd. 
Een karakteristiek van het cognitieve meetinstrument is tenslotte de 
gebleken moeilijkheidsgraad van de items Uit Tabel 6 is op te maken dat 
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Tabel 6: Moei 
p-waarde 
<.20 
.20< <.30 
.30< <.70 
.70< <.80 
>.80 
1 Ljkhei ds graad 
1983 
5 
6 
18 
9 
9 
cognit leve items 
1984 
2 
5 
18 
6 
9 
bi j de nameting in 1983 en 1984 er in beide geval len 18 items ( resp 38o 
en 450o) waren met een moei l i jkheidswaarde van tusen de 30 em 70 
Leggen we de grenzen bi j 20 en 80 dan va l t m 1983 70o van de items 
daarb innen en in 1984 72 50o 
Een opmerk ing is h ier op zi jn plaats over de met -beantwoorde i tems, 
waar dus slechts een onbekend-score aan toegekend kon worden Zoals 
te verwachten v i e l , was d i t aantal vooral op de voormet ingen relat ief 
groot BIJ de i ns t ruc t i e aan de proefpersonen is hen verzocht zoveel 
mogeli jk items te beantwoorden en het aantal opengelaten items tot een 
minimum te beperken Het is echter onvermi jde l i j k dat deelnemers, 
geconf ron teerd met voor hen onbekende begr ippen en daardoor moeili jk 
te beantwoorden v r a g e n , het antwoord in een aantal geval len schuld ig 
b l i j ven We hebben besloten de onbeantwoorde items fou t te rekenen Dit 
is een s t reng c r i t e r i u m , maar een score die grotendeels door te raden to t 
stand is gekomen, wat een gevolg kan zi jn van het verzoek alle items te 
beantwoorden, geeft een weinig reëel z icht op de kennis en het inz icht 
die bij de deelnemers aanwezig zi jn De percentages onbeantwoorde items 
op de nameting zi jn laag te noemen voor de exper imentele groep m 1983 
30o en in 1984 0 7o0, voor de controle groep m 1983 en m 1984 60o Zoals 
te verwachten zi jn op de voormet ing g ro te re aantal len items onbeantwoord 
gebleven Voor de exper imentele groep l ig t het percentage op 12*0 in 1983 
en op 2300 m 1984, voor de controle groep op 240o in 1983 en 190o in 1984 
Het versch i l tussen voor - en nameting doet zich onafhankel i jk voor van 
de wijze waarop de toetsafname georganiseerd is Ook in 1984, toen de 
i nvu l l i ng geschiedde onder le iding van de onderzoekers , doet zich het 
g ro te versch i l voor De versch i l len tussen de exper imentele en contro le 
groep doen zich eveneens voor onafhankel i jk van de toetsafname Door 
het s t renge c r i t e r i um (me t beantwoord is f ou t beantwoord) is de invloed 
van de niet beantwoorde items op verantwoorde en afdoende wijze te met 
gedaan 
Nu zi jn we toe aan de beschr i j v ing van de e igenl i jke resu l ta ten , 
waarb i j de cogn i t ieve metingen eerst vanu i t de opt iek van het 
gedragsaspect geanalyseerd worden In Tabel 5 z i jn reeds de 
gemiddelde scores op de cogni t ieve met ing van de totale groepen 
opgenomen De hoogte van de scores op de nameting ( resp 54 en 56) 
gaf een aanwi jz ing voor de moei l i jkheid van de toets en ind i rec t van de 
moei l i jkheid van het ve rwerken van de concepten en relat ies u i t het 
cu r r i cu l um door de deelnemers In Tabel 7 z i jn de globale cogni t ieve 
scores per groep opgenomen De ve rwach t i ng was immers dat de 
exper imentele groep een g ro te re leerwinst te zien zou geven als gevolg 
van het c u r r i c u l u m . Dit b l i j k t met het geval te z i j n , al thans met in 
betekenisvol le mate In 1983 is de leerwinst v a n . d e contro le groep 15 en 
die van de exper imentele groep 12 Uit een s ign i f i can t ie - toe ts op deze 
globale versch i lscore b l i j k t d i t ve rsch i l in resul taat voor 50oo aan het 
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Tabel 7: Cognitieve meting: gemiddelde score per groep 
N voormeting SD nameting SD s ign. 
1983 
1984 
totaal 
exp. 
ctr. 
totaal 
exp. 
ctr. 
47 
30 
17 
82 
34 
48 
.40 
.42 
.37 
.32 
.30 
.33 
1 1 |.12 1 
1.17 1 
1 |.22 
1.22 | 
.54 
.54 
.52 
.56 
.58 
.55 
1 1 
1-11 | 
1-17 | 
1 1 
1.25 | 
1.24 | 
** 
** 
** 
** 
** 
** 
toeval toe te schrijven en dus verre van significant. Voor de tweede 
ronde, waarbij de leerwinst voor de experimentele groep .28 is en die 
van de controle groep .22, is evenmin een significant verschil 
geconstateerd. De mate waarin het betere resultaat van de experimentele 
groep aan het toeval toegeschreven kan worden is hier tot 140o 
teruggedrongen Hieruit kan worden besloten tot de aanwezigheid van 
een tendens in de verwachte richting Belangrijk voor het effect van 
het curriculum is verder de constatering dat zowel m 1983 als m 1984 
tussen voor- en nameting een significante toename van het aantal goed 
beantwoorde items te constateren valt. Deze aanmerkelijke leerwinst 
geldt voor beide condities. 
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Figuur 1: Cognitieve meting: gemiddelde score per groep 
In Figuur 1 is de leerwinst per groep in schema gezet. Duidelijk is te 
zien dat de scores op de nameting telkens hoger zijn dan die op de 
voormeting. Ook is de iets grotere leerwinst van de controle groep in 
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1983 te herkennen: het verschil op de voormeting is bij de nameting 
enigszins gereduceerd. In 1984 heeft de experimentele groep de lagere 
score op de voormeting omgezet m een even geringe hogere score op de 
nameting. Het verschil is duidelijk sterker dan m de eerste ronde en in 
het voordeel van de experimentele groep. 
Tabel 8: Cognitieve 
Kennis-items 
(Bloom 
Begrip 
(Bloom 
•niveau 
•items 
-niveau 
1) 
2) 
Toepassing-items 
(Bloom 
** = 
« = 
n.s. = 
-niveau 3) 
exp. 
ctr. 
exp. 
ctr. 
exp. 
ctr. 
significant op 
significant op 
niet sign 
meting 
1983 
voor 
.39 
.38 
1 (6 i 
1 -47 1 ·« 
1 (28 
1 -зз 
1 -25 
1 (13 
: resu 
na 
.48 
.41 
tems) 
.61 
.58 
items) 
.45 
.43 
items) 
1% niveau 
5% niveau 
ificant 
Itaat 
sign 
n.s. 
n.s. 
** 
** 
** 
** 
naar g 
1984 
voor 
.29 
.39 | (6 i 
1 -37 | .39 
1 (21 
.19 
.23 
(12 
edragsniveau 
na 
.52 
.48 
tems) 
.64 
.61 
items) 
.47 
.45 
items) 
sign. 
** 
** 
** 
** 
** 
** 
Naar het gedragsaspect m de cognitieve meting is een onderscheid te 
maken naar de niveaus van cognitief gedrag dat van de deelnemers 
gevraagd wordt. Conform wat is gezegd naar aanleiding van de 
afhankelijke variabelen in de vraagstelling van het onderzoek zijn de 
items onder te brengen m de niveaus kennis, begrip en toepassing van 
de taxonomie van Bloom. In Tabel 8 is per groep aangegeven m hoeverre 
de leerwinst per Bloom-mveau significant te noemen is. Dat bl i jkt het 
geval te zi jn, behalve wat betreft de kennis-items m 1983 Noch de 
experimentele groep noch de controle groep m dat jaar hebben 
significante vooruitgang geboekt op de items met het laagste niveau van 
cognitief gedrag. Er doen zich geen verschillen voor tussen de 
experimentele en controle groepen wat betreft de mate van significantie. 
De grote leerwinst van de experimentele groep m 1984 doet zich op elk 
van de drie niveaus van cognitief gedrag voor BIJ nadere analyse bli jkt 
het verschil tussen de experimentele en de controle groep in 1984 op de 
kennis-items significant te zi jn. 
Het scoreverloop per Bloom-mveau is in Figuur 2 schematisch 
weergegeven voor de totale groep en in die f iguur zijn ook de 
percentages op voor- en nameting vermeld De overeenkomst tussen de 
twee steekproeven is opvallend Begrip-items en toepassingitems geven 
ongeveer een even grote vooruitgang te zien tussen voor- en nameting, 
waarbij de begrip-items duidelijk hoger scoren. De kennis-items laten 
aanzienlijk minder toename zien, hoewel deze m 1984 nog wel significant 
is Op alle drie de Bloom-mveaus is m 1984 een beter resultaat behaald. 
De voormeting is telkens lager dan in 1983 en de nameting in alle 
gevallen hoger Opvallend is de spreiding van dit betere resultaat over 
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Figuur 2: Cognitieve meting per Bloom-niveau 
de verschillende gedragsniveaus. Onduidelijk is de oorzaak van de 
consequent lagere score op de cognitieve voormeting in 1984. 
In de analyse van de cognitieve resultaten vanuit de optiek van de 
inhoud kan naar drie kanten onderscheiden worden. Ten eerste aan de 
hand van de vraag of de inhoud van items gevormd wordt door 
concepten uit de onderwijsleerstofstructuur dan wel door relaties tussen 
concepten. Ten tweede door binnen de cognitieve items te onderscheiden 
naar conceptuele clusters, zoals deze binnen de 
onderwijsleerstofstructuur zijn aangebracht. Ten derde door af te dalen 
naar het niveau van afzonderlijke items en te bezien op welke items een 
relatief geringe en op welke een relatief aanzienlijke vooruitgang is 
geboekt. 
Tabel 9: Cogn 
Begripsitems 
Relatie-items 
itieve 
exp. 
ctr. 
exp. 
ctr. 
metin 
1983 
voor 
.48 
.42 
(34 
.29 
.24 
(13 
g: beg 
na 
.60 
.57 
items) 
.41 
.40 
items) 
rips-
sign. 
** 
** 
*-.v 
** 
en relatie-i 
1984 
voor 
1 -35 
| .39 
1 (26 
.17 
.21 
| (14 
na 
.63 
.61 
items) 
.44 
.42 
items) 
tems 
sign. 
ïW-
** 
** 
-.'nV 
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De begrips- en relatie-items (begrip duidt hier op het conceptuele 
niveau en met op het gedragsniveau Bloom 2) laten in beide jaren een 
significante vooruitgang zien, zoals uit Tabel 9 opgemaakt kan worden. 
BIJ nadere analyse bl i jkt dit zowel voor de experimentele als voor de 
controle groep in beide jaren op te gaan. Ook hier zien we een lagere 
score op de voormeting en een iets hogere score op de nameting van 
1984 m vergelijking met 1983. De nameting op de begripsitems geeft in 
beide jaren een score te zien van rond de .60, de score op de relatie-
items ligt op ruim 40 en is daarmee aanmerkelijk lager. De verschillen 
tussen experimentele en controle groep zijn per jaar gelijk verdeeld over 
de begrips- en relatie-items. In 1983 is de leerwinst van de controle 
groep iets groter dan van de experimentele groep, in 1984 andersom. Uit 
nadere analyse blijken de verschillen tussen de groepen nergens een 
kritische waarde te overschrijden. Noch voor het verwerven van 
begrippen uit de onderwijsleerstofstructuur noch voor het zich eigen 
maken van geëxpliciteerde relaties en het kunnen genereren van niet-
geexpliciteerde relaties tussen begrippen maakt het verschil of gebruik is 
gemaakt van de experimentele dan wel van de controle variant van het 
curriculum. 
Tabel 10: Cognitieve meting: resultaat per cluster 
1983 1984 
voor na sign, voor na sign. 
1. christelijke exp. | .56 .61 * 
godsdienst ctr. .48 .66 ** 
(12 items) 
2. inductieve exp. | .48 .69 -->'-
opvatting ctr. .41 .63 ** 
(14 items 
3. algemene doel exp. .33 .39 n.s. 
basisschool- ctr. .30 .33 n.s. 
catechese (9 items) 
4. identiteits- exp. | .27 .42 ** 
ontwikkeling in ctr. | .24 .36 * 
maatsch. persp. | (9 items) 
5. beoordeling op exp. | .34 .44 ** 
wenselijkheid ctr. j .33 .48 ** 
en haalbaarheid | (3 items) 
.31 .74 ** 
.30 .67 ** 
(10 items) 
.32 .51 ** 
.36 .52 ** 
(11 items) 
.30 .58 ** 
.35 .55 ** 
(8 items) 
.23 .48 ** 
.28 .47 
(8 items) 
.42 .58 ** 
.44 .47 n.s. 
(3 items) 
In Tabel 10 zijn de resultaten te lezen uitgesplitst naar de vi j f 
conceptuele clusters in de onderwijsleerstofstructuur. In 1983 zijn de 
scores op cluster 1 en 2 reeds bij de voormeting relatief hoog. 
Desondanks gaan beide groepen significant op deze clusters vooruit Op 
het derde cluster is m 1983 geen vooruitgang van betekenis te 
constateren en komen zowel de experimentele als de controle groep op de 
nameting niet boven de 40 uit Het vierde cluster heeft verreweg de 
laagste score op de voormeting van 1983. De voormeting op dit cluster 
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identiteitsontwikkeling m maatschappelijk perspectief ligt op hetzelfde 
niveau als m 1984 De verschillen op de voormeting zijn m dat jaar 
echter minder groot en liggen voor de clusters christelijke godsdienst en 
inductieve opvatting duidelijk lager dan in 1983, op de clusters algemeen 
doel en identiteitsontwikkeling op hetzelfde niveau en alleen op het 
cluster beoordelen op wenselijkheid en haalbaarheid duidelijk hoger De 
enige met-significante vooruitgang m 1984 betreft dan ook de controle 
groep op dit vijfde cluster Op de andere clusters behalen zowel de 
experimentele als de controle groep aanzienlijke leerwinst 
Tabel 11: Cogn Ltieve 
conceptuele 
1. chr. godsd. 
2. ind. opvatt. 
3. alg. doel 
A. ident.ontw. 
5. beoord. w. & h. 
meting: leerwinst 
clusters 
1983 
exp. 
.06 
.20 
.06 
.15 
.10 
ctr. 
.16 
.22 
.03 
.12 
.15 
sign. 
л 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
per 
198A 
exp. 
.43 
.19 
.28 
.23 
.14 
groep 
ctr. 
.38 
.16 
.20 
.18 
.03 
op de 
sign. 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
η.s . 
η.s. 
Nagegaan is of er aanzienlijke verschillen bestaan tussen de 
experimentele en de controle groep m de leerwinst, dat wil zeggen m het 
gemeten verschil tussen voor- en nameting In Tabel 11 zijn de 
verschilscores van experimentele en controle groep opgenomen en daarbij 
is een aanduiding gegeven van de significantie In 1983 gaat de controle 
groep significant meer vooruit op het cluster christeli jke godsdienst dan 
de experimentele groep In 1984 heeft de experimentele groep op het 
cluster beoordeling op wenselijkheid en haalbaarheid een grotere 
leerwinst, die echter door het geringe aantal van drie items de 
significantie-grens niet overschrijdt Uit dezelfde tabel zijn de 
verschillen tussen beide onderzoeksronden duidelijk te situeren De 
grotere leerwinst m 1984 kan toegeschreven worden aan de clusters 
christeli jke godsdienst en algemeen doel van de basisschoolcatechese en 
in mindere mate aan het cluster identiteitsontwikkeling in maatschappelijk 
perspectief 
De analyse vanuit de optiek van de inhoud in de cognitieve meting is 
te voltooien door de aandacht te richten op afzonderlijke items 
Allereerst stel ik de begnpsitems aan de orde (te onderscheiden van de 
begrip-items die zich kenmerken door een gedragsdimensie op het niveau 
van Bloom 2), daarna de relatie-items In Tabel 12 zijn de begrippen 
vermeld, allereerst van de items die m 1983 of in 1984 een vooruitgang 
te zien gaven groter dan 30, vervolgens van de items die minder dan 
05 vooruitgang hebben geboekt In 1983 wordt op 460o van de 
begnpsitems een lage of negatieve leerwinst geboekt en op 14° een 
aanzienlijke Voor 1984 zijn de percentages 250o met lage of negatieve 
leerwinst en 211 met aanzienlijke leerwinst De verschillen tussen de 
jaren zijn bij de items met aanzienlijke leerwinst met groot, daarentegen 
wel bij de items met een geringe leerwinst Letten we op de begrippen, 
dan bl i jkt dat het begrip bijbel en tradit ie met name in 1983 maar 
gedeeltelijk ook m 1984 met beter beheerst wordt Op cultisch handelen 
daarentegen wordt m 1983 en m 1984 een leerwinst behaald die duidelijk 
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Tabel 12: Cognitieve 
of geringe 
begrippen 
Aanzienlijke leerwinst 
cultisch handelen 
Christel, spint. 
inductieve opvat. 
ind./ded./red. opvat. 
idem 
idem 
idem 
cogn./aff. gedragsasp. 
Geringe of negatieve '. 
bijbel en traditie 
idem 
maatsch.gecond.ν.erv. 
ideologiekritiek 
idem 
alg.doel basissch.cat. 
cogn./aff. gedragsasp. 
idem 
idem 
idem 
identit.ontw. 
kerk.-godsd.id.modell. 
idem 
beoord. op w. & h. 
meting: begripsitems met aanzienli 
leerwinst 
cluster 
1 
1 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
3 
eerwinst 
1 
1 
2 
2 
2 
3 
3 
3 
3 
3 
4 
4 
4 
5 
1983 
VOOI 
.41 
.47 
.35 
.41 
.51 
.45 
.47 
.43 
.82 
.61 
.61 
.27 
.27 
.35 
.76 
.00 
.18 
.31 
.31 
.27 
.35 
(+.42) 
(+.49) 
(+.31) 
(+.42) 
(+.38) 
(+.46) 
(+.30) 
(-.03) 
(+.05) 
(-.04) 
(-.04) 
(-.06) 
(-.04) 
(+.03) 
(-.06) 
(+.02) 
(+.03) 
(-.12) 
(-.12) 
(+.05) 
(-.12) 
na 
.83 
.96 
.66 
.83 
.89 
.91 
.77 
.40 
.87 
.57 
.57 
.21 
.23 
.38 
.70 
.02 
.21 
.19 
.19 
.32 
.23 
1984 
voor 
.30 
.16 
.45 
.08 
.12 
.21 
.15 
.14 
.43 
.74 
.65 
(+.43) 
(+.40) 
(+.46) 
(+.54) 
(+.68) 
(+.73) 
(+.66) 
(+.42) 
(+.35) 
(+.05) 
(-.08) 
ke 
na 
.73 
.56 
.91 
.62 
.80 
.94 
.81 
.56 
.78 
.79 
.57 
groter is dan het criterium. Van het tweede cluster zijn in 1984 alle 
items over de inductieve opvatting en over de drie opvattingen te zamen 
sterk vooruit gegaan, in 1983 is de winst op een van deze items onder 
het criterium In tegenstelling tot het resultaat op de drie opvattingen 
van de christelijke godsdienst staat het resultaat op het ervaringsbegrip-
subjectief referentiekader en maatschappelijke geconditioneerdheid en op 
het begrip ideologiekritiek, die tot hetzelfde cluster inductieve opvatting 
behoren In de clusters drie, vier en vijf komt nog slechts een 
begripsitem voor met een grote leerwinst, des te meer met een geringe of 
negatieve Van de zes begripsitems Uit het cluster algemeen doel van de 
basisschoolcatechese zijn er in 1983 vijf met een lage leerwinst Een van 
de m totaal vijf items over het cognitieve en affectieve gedragsaspect 
voldoet m beide jaren aan het criterium van 30 Van het vierde cluster 
behalen m 1983 alle drie de begripsitems een gering resultaat Het 
begripsitem over het cluster beoordelen op wenselijkheid en haalbaarheid 
gaat in 1983 achteruit Op de begripsitems is de winst onmiskenbaar te 
situeren m het tweede cluster bij de drie opvattingen van de christelijke 
godsdienst en m mindere mate in het eerste cluster bij twee van de vijf 
aspecten van de christelijke godsdienst. Op de overige begrippen van 
het tweede cluster en op de items uit de clusters dr ie, vier en vijf is 
het resultaat aanmerkelijk minder. 
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Ta 
1. 
2. 
3. 
Α. 
5. 
bel 13: Cognitieve meting: 
identiteitsontwikkeling -
resultaat 
1983 
ООІ 
inhoud van het algemene doel .27 
identiteitsontwikkeling -
algemene doel basis.kat. 
identiteitsontwikkeling -
cogn./aff. gedragsaspect 
maatsch gecondit.v.erv. -
affectief gedragsaspect 
maatsch.gecondit.v.erv. -
cognitief gedragsaspect 
.27 
.08 
.14 
.14 
(-
(+ 
(+ 
(+ 
(+ 
geëxpliciteerde relaties 
04) 
05) 
07) 
01) 
01) 
na 
.23 
.32 
.15 
.15 
15 
1984 
voor 
.22 (+ 
.16 (+ 
03 (+ 
.19 (+ 
.19 (+ 
22) 
12) 
33) 
07) 
07) 
na 
44 
.28 
.36 
.26 
.26 
In het totaal van de relatie-items is m 1983 25° met een gering of 
negatief resultaat en 13°o met een aanzienlijk positief resultaat In 1984 
zijn deze percentages 130o met een gering of negatief resultaat en 210o 
met een aanzienlijk resultaat Het criterium voor een aanzienlijke 
leerwinst is ook hier op 30 gesteld In Tabel 13 is de leerwinst vermeld 
van de m het curriculum geëxpliciteerde relaties Op geen van de vijf 
relaties wordt m 1983 een resultaat van enig belang geboekt In 1984 
alleen m het geval van de relatie tussen identiteitsontwikkeling en 
cognitief en affectief gedragsaspect Onder verwijzing naar het resultaat 
op de begripsitems is dit resultaat op de geëxpliciteerde relaties met 
verwonderlijk In 1983 is op de begrippen die deel uitmaken van deze 
relaties een gering effect geconstateerd Het cognitief en affectief 
gedragsaspect is m 1984 als begrip duidelijk beter geleerd en dat kan de 
leerwinst verklaren op het item over de relatie van 
identiteitsontwikkeling tot het cognitieve en affectieve gedragsaspect 
Hiermee is echter met volledig m overeenstemming te brengen het vrijwel 
afwezige effect in 1984 op het begrip identiteitsontwikkeling 
De resultaten op de items met niet geëxpliciteerde relaties zijn m 
Tabel 14 opgenomen De relaties met het begrip ideologiekritiek leveren 
nergens een grote leerwinst op en dat is m overeenstemming met de 
geringe leerwinst op het begrip ideologiekritiek De relaties tussen de 
maatschappelijke geconditioneerdheid van ervaringen en twee modellen 
van kerkelijk-godsdienstige identiteit worden op de nameting m duidelijk 
meer gevallen op juiste wijze gelegd, m 1983 zelfs boven het criterium 
van 30 uit Dit resultaat is vanuit de scores op de begripsitems met te 
verwachten geweest De relatie tussen subjectief referentiekader en twee 
opvattingen van de christelijke godsdienst is m 1984 een aanzienlijke 
vooruitgang geboekt, m 1983 daarentegen een kleine achteruitgang Uit 
de begripsitems was dit met te voorspellen De relaties tussen reductieve 
opvatting en twee modellen van kerkelijk-godsdienstige identiteit laten in 
beide jaren een geringe vooruitgang zien, die beneden het criterium 
bl i j f t Beoordeling op haalbaarheid m relatie tot reductieve en deductieve 
opvatting levert evenmin een sterke leerwinst op Beoordeling op 
wenselijkheid m relatie tot de inductieve en deductieve opvatting laat m 
beide jaren een aanmerkelijke leerwinst zien De relatie tussen enerzijds 
deductieve en reductieve opvatting en anderzijds het cognitieve 
gedragsaspect heeft nergens tot enig positief resultaat geleid De scores 
op de nameting komen met boven de 15 BIJ de begripsitems kwam 
reeds het geringe resultaat naar voren op het kunnen discrimineren van 
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Tab 
6. 
7. 
8. 
9. 
10. 
11. 
12. 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
el 14: Cognitieve meting: 
relaties 
ideologiekritiek -
reductieve opvatting 
ideologiekritiek -
deductieve opvatting 
ideologiekritiek -
identiteitsontwikkeling 
ideologiekritiek -
maatsch gecondit.v.erv. -
gemeenschapsmodel 
maatsch.gecondit.v.erv. -
kritisch geëngageerd model 
subjectief referentiekader -
deductieve opvatting 
subjectief referentiekader -
reductieve opvatting 
reductieve opvatting -
gemeenschapsmodel 
reductieve opvatting -
kritisch geëngageerd model 
beoordeling op haalbaarheid -
reductieve opvatting 
beoordeling op haalbaarheid -
deductieve opvatting 
beoordeling op wenselijkheid 
inductieve opvatting 
beoordeling op wenselijkheid 
deductieve opvatting 
deductieve opvatting -
cognitief gedragsaspect 
reductieve opvatting -
cognitief gedragsaspect 
inductieve opvatting -
kerk.godsd. identit.modellen 
idem 
resultaat met-g 
1983 
voor 
.35 
.35 
.35 
.35 
.25 
.25 
.41 
.41 
.12 
.12 
.22 
.22 
-
.41 
-
.41 
.20 
.20 
.41 
.51 
(+. 
(+• 
(+. 
(+ 
(+ 
(+ 
(-
(-
(+ 
(+ 
(+ 
(+ 
(+ 
(+ 
(-
(-
(+ 
(+ 
03) 
03) 
12) 
12) 
32) 
32) 
03) 
03) 
18) 
16) 
16) 
16) 
.36) 
• 36) 
.11) 
.11) 
.31) 
.34) 
na 
.38 
.38 
.47 
.47 
.57 
.57 
.38 
.38 
.30 
.30 
.38 
.38 
.77 
.77 
.09 
.09 
.72 
.85 
eexpliciteerde 
1984 
voor 
.23 
.23 
.41 
.41 
.20 
.20 
.16 
.16 
.15 
.15 
.17 
.17 
.20 
.20 
.16 
.16 
.19 
.24 
(+.14) 
(+.14) 
(-.04) 
(-.04) 
(+.20) 
(+.20) 
(+.30) 
(+.30) 
(+.18) 
(+.18) 
(+.11) 
(+.11) 
(+.58) 
(+.58) 
(-.01) 
(-.01) 
(+.58) 
(+.59) 
I 
na 
.37 
.37 
.37 
.37 
.40 
.40 
.46 
.46 
.33 
.33 
.28 
.28 
.78 
.78 
.15 
.15 
.77 
.83 
de twee gedragsaspecten De inductieve opvatting wordt in alle gevallen 
op de nameting door een aanzienlijk groter deel van de proefpersonen op 
juiste wijze m verband gebracht met de drie modellen van kerkeli jk-
godsdienstige identiteit dan op de voormeting 
Overzien we het resultaat wat betreft de relaties uit de 
onderwijsleerstofstructuur, dan wijken slechts op drie relaties de 
resultaten van 1983 en 1984 duidelijk van elkaar af Dat zijn 
identiteitsontwikkeling - cognitief/affectief gedragsaspect, subjectief 
referentiekader - deductieve opvatting, subjectief referentiekader -
reductieve opvatting In deze gevallen is het resultaat in 1984 
aanmerkelijk beter De andere relaties laten een vergelijkbaar patroon 
zien m beide onderzoeksronden Opvallend i s d a t alle relaties waarin de 
inductieve opvatting voorkomt een aanmerkelijke leerwinst laten zien, 
terwijl dit bij de reductieve en deductieve opvatting slechts m minder 
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dan de helft van de relaties het geval is De modellen van kerkelijk-
godsdienstige identiteit laten slechts in relatie tot de inductieve 
opvatting en tot de maatschappelijke geconditioneerdheid van ervaringen 
een duidelijke leerwinst zien De relaties van identiteitsontwikkeling tot 
het algemene doel en tot de inhoud daarvan waren geëxpliciteerd m het 
curriculum De scores laten echter geen leerwinst zien en komen op de 
nameting met boven de 40 uit Vervolgens wordt beoordeling op 
wenselijkheid beter gerelateerd dan beoordeling op haalbaarheid 
Consequent zonder resultaat zijn de m het curriculum niet-
geexpliciteerde relaties van ideologiekritiek met andere begrippen 
Samenvattend is in beide onderzoeksronden betekenisvolle vooruitgang 
geboekt op de cognitieve items De resultaten van de experimentele en 
de controle groep wijken met significant van elkaar af In 1983 is geen 
tendens m de verwachte richting aanwijsbaar, in 1984 wel Uitgesplitst 
naar niveaus van cognitief gedrag wordt op de kennis-items m 1983 geen 
betekenisvolle leerwinst geboekt, op de begrip- en toepassing-items wel 
en m 1984 op alle drie de gedragsniveaus Op de kennis-items is de 
leerwinst van de experimentele groep m 1984 significant groter dan die 
van de controle groep De leerwinst op de begrips- en relatie-items 
ontloopt elkaar nauwelijks, maar is m 1984 groter dan m 1983 
Significante verschillen tussen experimentele en controle groep doen zich 
hier met voor Relatief grote leerwinst wordt in 1983 geboekt op de 
conceptuele clusters inductieve opvatt ing, identiteitsontwikkeling en 
beoordeling op wenselijkheid en haalbaarheid, m 1984 op de conceptuele 
clusters christelijke godsdienst, algemene doel van de 
basisschoolcatechese en identiteitsontwikkeling Experimentele en controle 
groep verschillen m 1983 significant op het cluster christelijke 
godsdienst m leerwinst ten voordele van de controle groep Grote 
leerwinst is met name geconstateerd bij begripsitems van het cluster 
christelijke godsdienst en algemene doel van de basisschoolcatechese In 
de relatie-items is de leerwinst relatief hoog op items waarin een van de 
opvattingen van de christelijke godsdienst of waarin de modellen van 
kerkelijk godsdienstige identiteit voorkomen Dit geldt echter m mindere 
mate voor relaties met het begrip haalbaarheid, en het geldt met voor 
relaties met de begrippen ideologiekritiek, cognitief en affectief 
gedragsaspect en m 1983 ook met voor relaties met het begrip subjectief 
referentiekader 
Ч.Ч.1.1 Systematiek 
In deze paragraaf wordt verslag gedaan van enkele als exploratief te 
kenmerken analyses Deze betreffen de vraag of m het leerresultaat de 
systematiek is aan te wijzen die m het curriculum is aangebracht In 
deze analyses wordt met onderscheiden tussen de beide varianten van 
het curriculum, die immers dezelfde verzameling van concepten en 
relaties bevatten De resultaten van de te presenteren analyses zijn als 
gevolg van het exploratieve karakter ervan als tentatief te beschouwen 
Voor systematiek is beslissend of de relaties tussen concepten zijn 
gedefinieerd Dat veronderstelt de definitie van de concepten en het 
impliceert dat de onderwijsleerstofstructuur als een systeem kan worden 
beschouwd De relatering van concepten kan naar ten minste drie 
aspecten nader uitgewerkt worden en deze aspecten zijn alle drie reeds 
bij de samenstelling van de onderwijsleerstofstructuur van belang 
gebleken (zie par 3 1 2 ) Deze drie aspecten zijn eenheid, ordening en 
consistentie Een onderwijsleerstofstructuur moet voldoen aan deze 
kenmerken wil er van systematiek sprake zijn Eenheid houdt de 
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integratie m van concepten die uit verschillende theologische en niet-
theologische wetenschapsgebieden afkomstig zijn Zonder eenheid valt 
een structuur m twee of meer brokken uiteen, ontbreken wezenlijke 
relaties en is systematiek afwezig Ordening geeft aan dat er 
verschillende soorten van relaties voorkomen conditionele, causale, 
temporele enz Is de ordening met te identificeren, dan is de definiëring 
van relaties tussen concepten onvolledig en dat gaat ten koste van de 
systematiek Consistentie wil zeggen dat relaties niet m tegenspraak zijn 
met elkaar Bevat een structuur tegenstrijdigheden dan is na te gaan of 
nog wel sprake kan zijn van een systeem Waarschijnlijk zijn vele 
tegenstrijdigheden op te lossen met behulp van concepten van hogere 
orde Tegenstrijdigheden die niet op deze wijze kunnen worden 
opgelost, zijn echter wel m tegenspraak met de eis van systematiek en 
dienen daarom afwezig te zijn 
Eenheid Ten behoeve van de constructie van een systematische 
onderwijsleerstofstructuur zijn zowel catechetisch-theologische als 
catechetisch-onderwijskundige concepten geselecteerd Deze concepten 
zijn in de onderwijsleerstofstructuur geïntegreerd, zodat de structuur 
werkelijk een eenheid vormt en met het verband tussen twee, feitelijk 
onafhankelijke deelstructuren, waarvan de een theologisch van aard is en 
de ander onderwijskundig Voor de systematiek is de vraag van belang 
m hoeverre uit de resultaten opgemaakt kan worden of de integratie van 
concepten uit de twee genoemde disciplines daadwerkelijk door de 
onderwijsgevenden is meevoltrokken De logische toets op de integratie 
van concepten van verschillende herkomst is in de constructiefase 
uitgevoerd Aan de hand van de onderzoeksresultaten is nu na te gaan 
of de logisch gezien geïntegreerde relaties m het curriculum leiden tot 
een feitelijke verwerking van die relaties zonder dat deze opnieuw in 
twee gescheiden blokken van concepten uiteenvallen Wordt integratie 
ook geleerd7 Anders geformuleerd bestaat ZIJ slechts in de intentie van 
curnculum-ontwikkelaars of kenmerkt ZIJ ook het resultaat van het 
onderwijsleerproces7 
Voor de beantwoording van deze vraag zijn uit het cognitieve 
meetinstrument drie items geselecteerd waarin telkens een relatie wordt 
gelegd tussen een onderwijskundig en een theologisch concept Het gaat 
m alle drie de gevallen om relaties die m het curriculum niet 
geëxpliciteerd worden Op basis van concepten en relaties die wel zijn 
geëxpliciteerd zouden de respondenten m staat moeten zijn deze met 
geëxpliciteerde relaties te genereren Daaruit kan dan blijken of de 
integratie van theologische en onderwijskundige concepten zodanig 
geleerd is dat ze in convergent productieve operaties behouden bli j f t 
Elk item bestaat uit twee uitspraken met vier antwoordmogelijkheden 
Een antwoordmogelijkheid is voor beide uitspraken juist, een voor beide 
onjuist en twee zijn slechts voor een van de twee uitspraken juist 
Hieronder geef ik eerst de items afzonderlijk met de bijbehorende 
percentages Daarna ga ik m op de samenhang tussen de items blijkens 
de antwoordpatronen van respondenten 
23. De vraag naar de haalbaarheid van catechese-doelstel l ingen 
speelt een grote rol in 
A. catechese volgens de reductieve opvatting 
B. catechese volgens de deductieve opvatting 
1983 1984 
beide relaties juist gelegd 
alleen de eerste juist gelegd 
alleen de tweede juist gelegd 
beide relaties onjuist gelegd 
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407. 
6% 
38% 
15% 
30% 
4% 
50% 
16% 
80% 
6% 
2% 
12% 
81% 
13% 
2% 
4% 
Hieruit bl i jkt het volgende 40% en 30% van de deelnemers legt een 
positief verband tussen de reductieve opvatting en de vraag naar 
haalbaarheid en ontkent een dergelijke relatie tussen de deductieve 
opvatting en de vraag naar haalbaarheid Dit is m beide gevallen 
conform het curriculum Er zijn nauwelijks proefpersonen die alleen de 
eerste relatie juist leggen en de tweede met Een aanzienlijk aantal 
proefpersonen legt daarentegen alleen de tweede relatie op juiste wijze 
In totaal wordt de relatie tussen haalbaarheid en deductieve opvatting 
door 78% en 80% van het aantal proefpersonen op juiste wijze gelegd (dus 
ontkend) Een kleiner percentage (46% en 34%) legt de relatie tussen 
haalbaarheid en reductieve opvatting op juiste wijze (dus bevestigend) 
In beide onderzoeksronden is slechts een gering percentage dat beide 
relaties foutief legt De antwoordpercentages m 1983 en m 1984 laten 
ten slotte een vergelijkbaar patroon zien 
25. De vraag naar de wenselijkheid van ca techese-doe ls te l l ingen 
s t e l t zich b i j voortduring in 
A. catechese volgens de inductieve opvat t ing 
B. catechese volgens de deductieve opvat t ing 
1983 1984 
beide relaties juist gelegd 
alleen de eerste juist gelegd 
alleen de tweede juist gelegd 
beide relaties onjuist gelegd 
Dit item 25 heeft een hoge p-waarde zowel in de eerste als m de 
tweede onderzoeksronde Beide relaties worden door een ruime 
meerderheid van respondenten op juiste wijze gelegd, dat wil zeggen de 
relatie tussen wenselijkheid en inductieve opvatting wordt bevestigd en 
die tussen wenselijkheid en deductieve opvatting wordt ontkend 
26. A. Het l i g t voor de hand dat ca techese-doe ls te l l ingen volgens 
de deductieve opvatt ing een hoog niveau van cogni t ief 
gedrag hebben. 
B. Het l i g t voor de hand dat ca techese -doe l s te l l ingen volgens 
de reductieve opvatt ing een laag niveau van cogni t ief 
gedrag hebben. 
1983 1984 
beide relaties juist gelegd 
alleen de eerste juist gelegd 
alleen de tweede juist gelegd 
beide relaties onjuist gelegd 
De moeilijkheidsgraad van dit item is aanzienlijk groter dan het 
gemiddelde op de items met met-geexpliciteerde relaties en is blijkens de 
resultaten na afloop van het curriculum door minder respondenten goed 
beantwoord dan tevoren Slechts 14% en 20% van het aantal 
proefpersonen ontkent terecht de relatie tussen de deductieve opvatting 
en hoog cognitief gedrag en legt daarmee de eerste relatie op juiste 
wijze 49% en 45% ontkennen terecht de relatie tussen reductieve 
opvatting en laag cognitief gedrag en legt daarmee de tweede relatie op 
juiste wijze Ongeveer de helft van het aantal proefpersonen legt 
relaties die beide niet conform het curriculum zijn Opnieuw geven de 
antwoordpatronen m beide ronden een stabiel beeld te zien BIJ het 
geringe resultaat op dit item is op te merken dat het afwisselen van een 
hoog en een laag niveau van cognitief gedrag wellicht interfererend heeft 
gewerkt 
10% 
4% 
39% 
47% 
16% 
4% 
29% 
51% 
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In de drie items wordt de inductieve opvatting eenmaal aan een 
algemeen onderwijskundig concept gerelateerd, de reductieve opvatting 
tweemaal en de deductieve opvatting driemaal. Voor de reductieve en 
deductieve opvatting is na te gaan of er stabiliteit is aan te wijzen m 
het antwoordpatroon van individuele proefpersonen. Als de ene relatie 
juist wordt gelegd, wordt dan de andere ook juist gelegd? Eerst ga ik 
dit na voor de relaties met de reductieve opvatt ing, daarna voor die met 
de deductieve opvatting. 
A. 
B. 
Tabel 15: Eenheid (A) 
Positieve relatie tussen reductieve opvatt 
naar haalbaarheid 
Ontkenningsrelatie tussen reductieve opvat 
cognitief gedrag. 
Beide relaties juist gelegd 
Alleen de eerste juist gelegd 
Alleen de tweede juist gelegd 
Beide relaties onjuist gelegd 
ing en 
ting en 
1983 
25% 
20% 
23% 
32% 
de vraag 
laag 
1984 
21% 
13% 
25% 
41% 
Integratie van theologische en onderwijskundige concepten zou 
betekenen dat men beide relaties op juiste wijze zou leggen. Een 
dergelijk antwoordpatroon is m 1983 bij 250o aanwezig en m 1984 bij 2Γο 
(zie Tabel 15) 430o en 380o leggen een van beide relaties op juiste wijze 
en 320o en 4Го leggen beide relaties foutief. BIJ de 43o en 380o die slechts 
een relatie op juiste wijze leggen, is integratie slechts gedeeltelijk m de 
convergent productieve operatie van het leggen van niet-geexpliciteerde 
relaties aanwezig. Door het bijna tweemaal zo grote percentage dat 
slechts een van beide relaties op juiste wijze legt tegenover het 
percentage dat beide relaties juist legt, kan niet gesproken worden van 
stabiliteit in de relatering van het theologische concept reductieve 
opvatting aan onderwijskundige concepten Integratie tussen theologische 
en onderwijskundige concepten is hier niet zonder meer afwezig, ook met 
gelet op de gemiddelde score van andere items met niet-geexpliciteerde 
relaties, maar ZIJ is op het niveau van individuele respondenten met 
stabiel te noemen. 
Bezien we nu de relaties tussen het theologische concept deductieve 
opvatting en de onderwijskundige concepten wenselijkheid, haalbaarheid 
en hoog cognitief gedrag. Een meerderheid van de respondenten legt, 
zo bl i jkt uit Tabel 16, een juiste relatie tussen het concept deductieve 
opvatting en beide algemeen onderwijskundige beoordelmgsaspecten 
wenselijkheid en haalbaarheid Het geringe aantal dat de deductieve 
opvatting op juiste wijze aan hoog cognitief gedrag relateert is 
verantwoordelijk voor het lage percentage van 13o en 140o van het aantal 
proefpersonen dat alle drie de relaties juist gelegd heeft. Opvallend is 
het geringe percentage dat geen van de relaties juist weet te leggen. 
Er doen zich grote verschillen voor tussen de scores op de items 
waarin onderwijskundige en theologische concepten aan elkaar gerelateerd 
worden. Sommige relaties worden door relatief veel proefpersonen op 
juiste wijze gelegd, andere door relatief weinig proefpersonen 
Antwoordpatronen van goede relaties wisselen af met antwoordpatronen 
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Α. 
В. 
С. 
Tabel 16: 
Ontkenningsrelatie tussen 
vraag naar haalbaarheid 
Ontkenmngsrelatie tussen 
vraag naar wenselijkheid 
Ontkenningsrelatie tussen 
hoog cognitief gedrag 
Eenheid (B) 
de deductieve 
de deductieve 
de deductieve 
drie relaties juist gelegd 
alleen relatie A en В 
alleen relatie A en С 
juist gelegd 
juist gelegd 
slechts een relatie juist gelegd 
drie relaties onjuist gelegd 
opvatting 
opvatting 
opvatting 
1983 
13% 
60% 
-
16% 
11% 
en 
en 
en 
de 
de 
1984 
14% 
55% 
4% 
22% 
5% 
met zowel goede als foutieve relaties Een constante m de relatering van 
onderwijskundige en theologische concepten is niet gemakkelijk aan te 
wijzen. De meeste, juiste relateringen worden gemaakt met wenselijkheid, 
dan volgt haalbaarheid met name in relatie tot de deductieve opvatting, 
vervolgens de relaties tussen cognitief gedrag en reductieve opvatting; 
daarentegen ondervindt de relatering van cognitief gedrag en deductieve 
opvatting grote problemen. BIJ sommige relaties tussen concepten is 
duidelijk meer reden om van integratie te spreken dan bij andere 
relaties. 
Ordening: In de onderwijsleerstofstructuur is ordening aangebracht 
door onderscheid te maken tussen hoofd- en subconcepten. Dit is in 
hoofdstuk drie besproken en aangeduid als de hierarchisenng van 
concepten. Het resultaat is een onderscheid tussen het belang dat in dit 
curriculum aan de verschillende concepten wordt toegekend. Een nadere 
specificatie van de verschillende relaties tussen concepten is daarmee nog 
niet gegeven en evenmin is deze overbodig Het zou een stap voorwaarts 
betekenen indien een klassificatie-systeem voorhanden zou zijn voor het 
onderscheiden van verschillende soorten van relaties. Op twee relaties 
uit de onderwijsleerstofstructuur wil ik nader ingaan Het betreft in beide 
gevallen de relatie tussen drie concepten die te zamen een conceptuele 
indeling of typologie vormen De eerste conceptuele indeling betreft het 
onderscheid m de deductieve, inductieve en reductieve opvatting van de 
christeli jke godsdienst, de tweede conceptuele indeling wordt gevormd 
door de drie modellen van kerkelijk-godsdienstige identiteit. 
De inductieve opvatting is een hoofdconcept, de deductieve en 
reductieve opvattingen zijn subconcepten Deze twee laatste zijn slechts 
opgenomen met het oogmerk de inductieve opvatting af te grenzen van 
andere mogelijke opvattingen Zij bepalen de context van het concept 
inductief en staan in functie van het leren van dit laatste concept In 
de onderwijsleerstofstructuur is daarmee de veronderstelling opgenomen 
dat begrip van de deductieve en reductieve opvattingen het begrip van 
de inductieve opvatting bevordert Begrip wordt immers bevorderd door 
discriminatie ten opzichte van de conceptuele context. In de cognitieve 
vragenlijst zijn vijf items opgenomen bestaande uit een uitspraak die 
telkens binnen een van de drie opvattingen te plaatsen is Deze 
uitspraken zijn de volgende. 
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36. 
37. 
38. 
39. 
40. 
Catechese-projecten verschil len 
in de interpretatie die ze geven 
van de chr is te l i jke godsdienst (inductief) 
Het chr is te l i jk godsgeloof kan 
mensen van deze t i jd onmogelijk 
meer i e t s zeggen (reductief) 
Wat de chr is te l i jke godsdienst 
inhoudt wordt verwoord in de 
leer van de kerk (deductief) 
Wat de chr is te l i jke godsdienst 
inhoudt is niet voor eens en 
voor a l t i jd uit te maken (inductief) 
Catechetisch pluralisme is niet 
alleen begrijpeli jk, maar ze l fs 
niet te vermijden (inductief) 
De contextuele relaties tussen enerzijds de inductieve opvatting en 
anderzijds de deductieve en reductieve opvatting zou uit de antwoorden 
van respondenten kunnen bl i jken. De toets daarop vormt de de volgende 
operationele uitspraak: indien de reductieve en deductieve uitspraken m 
item 37 en 38 juist zijn beantwoord, is de kans dat ook de inductieve 
uitspraken van item 36, 39 en 40 juist zijn beantwoord, groter dan 
wanneer item 37 en 38 met juist zijn beantwoord. Dit is met moeilijk na 
te gaan. Daartoe selecteren we eerst die proefpersonen die zowel item 37 
als item 38 op de juiste wijze beantwoord hebben, dat zijn er m 1983 37 
van de 47 (790o) en m 1984 65 van de 82 (790o). In een volgende stap 
gaan we na welk percentage van de geselecteerde groep deelnemers de 
items 36, 39 en 40 juist beantwoord hebben. Een aanwijzing voor de 
contextuahteit van de desbetreffende relaties zou nu kunnen bl i jken, 
wanneer van de geselecteerde groep een groter percentage de items 36, 
39 en 40 juist beantwoord heeft dan van de groep met-geselecteerde 
respondenten. In Tabel 17 zijn de gegevens vermeld. 
item 
item 
item 
36 
39 
40 
Tabel 
1983 
percentage 
goed 
geselect. 
groep 
73% 
86% 
62% 
17: Ordening 
percentage 
goed niet-
geselect. 
groep 
40% 
100% 
10% 
(Λ) 
1984 
percentage 
goed 
geselect. 
groep 
| 63% | 86% | 58% 
percentage 
goed niet-
geselect. 
groep 
58% 
62% 
49% 
In 1983 doet zich bij item 3'6 en 40 een verschil voor conform de 
verwachting: een groter percentage van de geselecteerde groep herkent 
de inductieve opvatting in deze uitspraken dan van de met-geselecteerde 
groep. Het resultaat bij item 39 is echter tegengesteld aan de 
verwachting. In 1984 zijn de verschillen bij item 36 en 40 betrekkelijk 
gering, hoewel de tendens aanwezig is. BIJ item 39 is de tendens in de 
verwachte richting duidelijker aanwezig. De toets op de 
onderzoeksresultaten op grond van een theoretische bepaling van de aard 
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van de relaties wordt door het merendeel van de gegevens bevestigd en 
slechts op een punt weersproken Het is alleszins verantwoord vast te 
houden aan de bepaling van de relaties tussen inductieve opvatting en 
deductieve en reductieve opvatting als contextuele relaties 
De tweede boven genoemde conceptuele indeling is die tussen de drie 
modellen van kerkelijk-godsdienstige identiteit Deze indeling wil ik 
bekijken in samenhang met de drie opvattingen van de christelijke 
godsdienst Evenals m het bovenstaande de relaties tussen de drie 
opvattingen van de christelijke godsdienst zijn bepaald en gekeken is of 
de onderzoeksresultaten bevestiging opleveren voor deze relatie-bepaling, 
zo is uit de onderwijsleerstofstructuur een andere relatie geselecteerd 
voor een vergelijkbare exploratieve verkenning naar aanleiding van de 
aard van de relaties tussen concepten Samenhang tussen de twee 
indelingen houdt twee inzichten in Ten eerste dat er een overeenkomst 
is in het indelmgsprmcipe, zonder dat een van beide indelingen zich laat 
reduceren tot de andere Men kan bij voorbeeld zeggen dat de drie 
kerkmodellen het resultaat zijn van een toepassing van de drie 
opvattingen van de christelijke godsdienst op kerkelijke 
godsdienstigheid Daarmee is dan echter geen oorzakelijk verband 
aangegeven, maar een samenhang die vanuit beide kanten benaderd kan 
worden Het indelmgsprmcipe is naar verschillende kanten uit te 
werken m fundamenteeltheologische r icht ing, m ecclesiologische richting 
en m historische richting Ten tweede is met samenhang het bestaan 
verbonden van voorkeursrelaties tussen elementen uit de ene en uit de 
andere indeling Met voorkeursrelaties wordt een uitspraak bedoeld over 
de verwantschap tussen elementen uit de twee indelingen Een dergelijke 
verwantschap is aan te wijzen tussen het hierarchisch kerkmodel en de 
deductieve opvatting, tussen het gemeenschapsmodel en de reductieve 
opvatting en tussen het kritisch geëngageerde model en de inductieve 
opvatting De voorkeursrelatie die vervat ligt m de conceptualiseringen 
van het curriculum is die tussen de inductieve opvatting en het kritisch 
geëngageerde model De relatie tussen de deductieve opvatting en het 
hierarchisch kerkelijke model en tussen de reductieve opvatting en het 
gemeenschapsmodel zijn met op die manier m de conceptualiseringen van 
het curriculum opgenomen, maar zouden mogelijk nader uit te werken 
zijn De voorkeursrelatie tussen deductieve opvatting en het 
hierarchisch kerkelijke model is bij voorbeeld uit te werken aan de hand 
van het concept van de beheerde openbaring (Eicher 1978) 
Verwantschap tussen de reductieve opvatting en het gemeenschapsmodel 
zou men kunnen zoeken m de gebroken relatie tot ofwel de religieus-
godsdienstige expressie van ervaringen m de tradit ie, ofwel de 
institutioneel maatschappelijke vorm waarin de christelijke traditie door 
de geschiedenis heen is doorgegeven Met name deze laatste 
verwantschapsrelatie roept echter vragen op die hier met zijn op te 
lossen We kunnen slechts met een zeker voorbehoud van de 
verwantschap tussen reductieve opvatting en het gemeenschapsmodel 
uitgaan 
Uit de onderzoeksresultaten kan de samenhang aanwezig blijken te zijn 
m het resultaat van het leerproces Dit is het geval indien de volgende 
operationele uitspraak bevestigd wordt door de resultaten naarmate men 
beter in staat is te discrimineren tussen de drie opvattingen van de 
christelijke godsdienst, m die mate zal men gemakkelijker een relatie 
weten te leggen tussen de inductieve opvatting en het kritisch 
geëngageerde model Inzicht m het onderscheidmgsprmcipe van de ene 
indeling impliceert - onder de voorwaarde van de juistheid van 
samenhang - inzicht m het onderscheidmgsprmcipe van de andere 
indeling en tegelijkertijd inzicht m de voorkeursrelaties tussen de 
verschillende elementen In de resultaten op de cognitieve nameting is 
deze verwachting na te gaan door de vijf items 36 tot en met 40, die 
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boven zijn geanalyseerd naar hun onderlinge verbanden, te relateren aan 
de twee items betreffende de relatie van enerzijds de inductieve 
opvatting en anderzijds de drie modellen van kerkelijk godsdienstige 
identiteit. De verwachting ziet er nader geoperationaliseerd dan als volgt 
uit: naarmate meer uitspraken juist zijn gekwalificeerd als behorende tot 
de deductieve, inductieve of reductieve opvatt ing, naar die mate zal men 
vaker de inductieve opvatting terecht relateren aan het kritisch 
geëngageerde model De gegevens staan vermeld in Tabel 18. 
Tabe] 18: Ordening (B) 
1983 1984 
item 28 item 30 item 28 item 30 
item 36 t/m percentage percentage percentage percentage 
item 40 goed goed goed goed 
drie items goed 56% 78% | 63% 63% 
vier items goed 64% 79% | 82% 93% 
vijf items goed 94% 100% | 92% 96% 
p=.72 p=.85 p=.77 p=.B3 
Vanwege de geringe aantallen zijn de proefpersonen met hul, een en 
twee goed beantwoorde items (van de items 36 t/m 40) uit het overzicht 
weggelaten. De cijfers wijzen in beide onderzoeksronden zowel voor item 
28 als voor item 30 op een systematisch verband en dus op bevestiging 
van de samenhang tussen de twee indelingen m de resultaten van het 
leerproces. Proefpersonen die alle vijf de uitspraken op de juiste wijze 
hebben ondergebracht bij een van de opvattingen, hebben een kans van 
tussen de 90oo en lOOo om de inductieve opvatting op juiste wijze met het 
krit isch geëngageerde model te verbinden. Deze kans is gelet op de p-
waarden groter dan voor de totale groep. Heeft men met meer dan drie 
uitspraken juist gekwalificeerd, dan is de kans op relatering van 
inductieve opvatting en het kritisch geëngageerde model aanzienlijk lager 
dan de p-waarde voor de totale groep De gegevens bevestigen de boven 
geformuleerde regel volgens welke een groter percentage goede 
relateringen te constateren valt tussen elementen van de twee indelingen, 
indien men beter in staat is de afzonderlijke elementen van een van dié 
indelingen van elkaar te onderscheiden. De aard van de relatie tussen de 
twee conceptuele indelingen m de onderwijsleerstofstructuur, zoals op 
theoretische gronden vastgesteld, wordt door de gegevens met 
weersproken. 
Consistentie: Een systematische onderwijsleerstofstructuur dient te 
voldoen aan de eis van logische consistentie, dat wil zeggen dat ze geen 
logische tegenstrijdigheden dient te bevatten Het zou de moeite waard 
Z| jn na te gaan aan welke geformaliseerde regels een 
onderwijsleerstofstructuur zou moeten voldoen om aan deze eis te 
beantwoorden Dat zou de hier voorgenomen exploratie echter verre te 
buiten gaan. Ik zou me daarom willen beperken tot enkele relaties m de 
onderwijsleerstofstructuur die inhoudelijk samenhangen. Vanuit het 
curriculum is ondubbelzinnig vast te stellen hoe'de relaties gelegd dienen 
te worden. Daarvoor zijn inhoudelijke gronden aan te voeren, te ontlenen 
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aan de inhoud van het curriculum Nu gaan we een stap verder en 
bekijken we tegelijkerti jd verschillende relaties Het tegelijkerti jd leggen 
van bepaalde relaties kan nu ofwel consistent zijn ofwel 
tegenstrijdigheden bevatten Een tegenstrijdigheid doet zich voor als 
twee relaties met tegelijkerti jd waar kunnen zijn Van consistentie is 
sprake als zich geen tegenstrijdigheden voordoen BIJ dit aspect van 
systematiek is eveneens de vraag of m de onderzoeksresultaten is terug 
te vinden wat aan systematiek m de onderwijsleerstofstructuur is 
opgenomen Op twee punten zou ik een exploratieve verkenning op 
inhoudelijke consistentie willen uitvoeren 
De eerste consistentie-regel die ik wil onderzoeken luidt als volgt het 
kan niet tegeli jkerti jd waar zijn dat zowel de inductieve opvatting als de 
reductieve opvatting een verwantschapsrelatie aangaan met het kritisch 
geëngageerde model Deze regel behoeft argumentatie, want waarom zou 
men met tegelijkerti jd en de inductieve opvatting en de reductieve 
opvatting met het krit isch geëngageerde model kunnen verbinden' 
Formeel gezien berust de onmogelijkheid ervan op de overeenkomst m het 
onderscheidmgsprincipe van de drie opvattingen van de christelijke 
godsdienst in vergelijking met de drie modellen van kerkelijk 
godsdienstige identiteit, dus op de samenhang die onder ordening is 
besproken Inhoudelijk is het reeds onjuist de reductieve opvatting aan 
het kritisch geëngageerde model te relateren Afscheid van traditionele 
en expliciet godsdienstige vormen van het religieuze ligt geïmpliceerd in 
de reductieve opvatting en dat is met m overeenstemming te brengen 
met het kritisch geëngageerde model Op zich is de relatering van de 
reductieve opvatting en het kritisch geëngageerde model dus al 
problematisch Als dan tegelijkertijd ook nog de relatie wordt gelegd 
tussen de inductieve opvatting en het kritisch geëngageerde model, dan 
bl i jkt daaruit dat het onderscheid van inductief en reductief niet 
beheerst wordt Aan het beslissende verschil m betekenis die in beide 
modellen wordt toegekend aan de expliciet godsdienstige verwoordingen 
en gebruiken en de noodzakelijke gevolgen daarvan op het vlak van de 
kerkelijk godsdienstige identiteit, wordt dan voorbij gegaan De 
conceptualisering m het curriculum laat slechts een conclusie toe de 
inductieve opvatting en de reductieve opvatting zijn met tegelijkertijd 
aan het krit isch geëngageerde model te relateren 
Wat is van deze onverenigbaarheid terug te vinden in de 
onderzoeksresultaten7 De scores op twee items m de cognitieve 
vragenlijst moeten een tentatief antwoord mogelijk maken In item 22 zijn 
de relaties aan de orde tussen enerzijds de reductieve opvatting en 
anderzijds het gemeenschapsmodel en het kritisch geëngageerde model 
In item 28 wordt de inductieve opvatting gerelateerd aan de drie 
modellen van kerkelijk godsdienstige identiteit Ik laat eerst de 
resultaten per item zien en daarna het verband daartussen volgens de 
antwoordpatronen van individuele respondenten 
22 Λ. Reductieve opvatting in re la t ie tot het gemeenschapsmodel 
B. Reductieve opvatting in re lat ie tot het kr i t isch 
geëngageerde model 
1983 1984 
beide re la t ies j u i s t gelegd 
alleen de eerste ju i s t gelegd 
al leen de tweede ju i s t gelegd 
beide re la t i e s onjuist gelegd 
Een gering percentage van 4o en 90o van de proefpersonen legt beide 
relaties op de juiste wijze Groter is het percentage dat - met conform 
het curriculum - alleen de relatie tussen reductieve opvatting en het 
4% 
32% 
16% 
48% 
9% 
35% 
21% 
35% 
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kritisch geëngageerde model legt (16° en 21%). 32% en 35% leggen zowel 
de relatie tussen reductieve opvatting en het gemeenschapsmodel als ten 
onrechte ook de relatie met het kritisch geëngageerde model. De andere 
48% en 35% leggen alleen de relatie met het krit isch geëngageerde model 
en ontkent de relatie met het gemeenschapsmodel (beide relaties met 
conform het curriculum). 
2 8 . De i n d u c t i e v e o p v a t t i n g i s verbonden met 
het h i e r a r c h i s c h k e r k e l i j k e model 
het gemeenschapsmodel 
het k r i t i s c h geëngageerde model 
geen van deze model len 
1983 1984 
2% 
20% 
167. 
2% 
2% 
17% 
80% 
1% 
Een ruime meerderheid heeft, conform het curriculum, de juiste 
voorkeursrelatie weten te leggen tussen de inductieve opvatting en het 
kritisch geëngageerde model. 
Tabel 19: Consistentie (A) 
I. Indien relatie gelegd tussen reductieve opvatting en 
kritisch geëngageerd model 
De inductieve opvatting is verbonden met 
1983 1984 
het hiërarchisch kerkelijke model 
het gemeenschapsmodel 
het kritisch geëngageerde model 
geen van deze modellen 
11% 
33% 
56% 
II. Indien geen relatie gelegd tussen reductieve opvatt 
en kritisch geëngageerd model 
De inductieve opvatting is verbonden met 
1983 
het hiërarchisch kerkelijke model 
het gemecnschapsmodcl 
het kritisch geëngageerde model 
geen van deze modellen 
15% 
82% 
3% 
9% 
23% 
68% 
ing 
1984 
15% 
83% 
2% 
Om een antwoord te vinden op de vraag of m de onderzoeksresultaten 
bevestiging te vinden is voor de onverenigbaarheid van de relaties 
tussen enerzijds de inductieve en reductieve opvatting en anderzijds het 
kritisch geëngageerde model, delen we de respondenten m twee groepen. 
Een groep die een relatie heeft gelegd tussen de reductieve opvatting en 
het kritisch geëngageerde model en een groep die deze relatie met heeft 
gelegd. Een aanwijzing voor onverenigbaarheid kan nu gevonden worden 
door van beide groepen de score op item 28 vast te stellen en met elkaar 
te vergelijken. Van de groep die reductieve opvatting en kritisch 
geëngageerd model gerelateerd hebben, zou dan een kleiner deel de 
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re lat ie tussen induc t ieve opva t t i ng en k r i t i s ch geëngageerd model leggen 
dan van de andere groep Het resul taat is m Tabel 19 te v inden 
Gezien het ge r inge aantal proefpersonen waarop sommige percentages 
gebaseerd zi jn is het met verantwoord conclusies al te zwaar aan te 
zetten Van onveren igbaarhe id van beide relat ies m de opva t t i ng van de 
respondenten b l i jkens de resul taten geen sprake Nog a l t i jd 560Ò en 680o 
van degenen die de reduct ieve opva t t i ng en het k r i t i sch geëngageerde 
model met elkaar verbonden hebben, leggen ook de relat ie tussen de 
induc t ieve opva t t i ng en hetzelfde model B IJ de groep die geen relat ie 
had gelegd tussen de reduct ieve opva t t i ng en het k r i t i sch geëngageerde 
model zi jn de percentages van proefpersonen die de ju is te relat ie met de 
induc t ieve opva t t i ng hebben weten te leggen hoger , namelijk 820o en 830o 
We zouden kunnen opmerken dat het re lateren van het k r i t i sch 
geëngageerde model aan de reduct ieve opva t t i ng een zeker remmend 
ef fect heeft gehad op het leggen van de ju i s te relat ie met de induct ieve 
opva t t i ng De consistent ie van deze relaties m de 
onde rw i j s l ee rs to f s t r uc tuu r is slechts ten dele m de onderzoeksresul taten 
t e r u g te v inden 
De tweede re la t ie , waarop ik consistent ie in de 
onde rw i j s l ee rs to f s t r uc tuu r wi l onderzoeken, l u id t de maatschappel i jke 
gecondi t ioneerdheid van e rvar ingen is zowel verbonden met het k r i t i sch 
geëngageerde model van kerke l i j k godsdienst ige iden t i te i t als met een 
hoog cogni t ie f gedragsn iveau m het doel van catechese Het begr ip 
maatschappel i jke gecondi t ioneerdheid van e rva r i ngen houdt het inz icht in 
van ins t i tu t ioneel maatschappel i jke condi t ies van si tuat ies waarbinnen 
e rva r ingen worden opgedaan, maar ook van de inhoud van de e rvar ingen 
zelf Past men het concept maatschappel i jke gecondi t ioneerdheid toe op 
kerke l i j ke godsd iens t ighe id , dan lu id t het resul taat inz icht in de 
ins t i tu t ionee l ke rke l i j ke condit ies van de ch r i s te l i j k rel igieuze e rvar ingen 
zowel wat be t re f t de context waarb innen deze e rvar ingen worden 
opgedaan als wat be t re f t de inhoud van deze e rvar ingen zelf Di t 
inz icht nu maakt deel u i t van het k r i t i s ch geëngageerde model van 
ke rke l i j k godsdienst ige ident i te i t In de zakel i jk beschr i jvende en 
potent ieel k r i t i sche toon onderscheid t het zich van het kerke l i j k 
h ierarch ische model en naar de inhoud is het onveren igbaar met het 
gemeenschapsmodel De maatschappel i jke gecondi t ioneerdheid van 
e rva r ingen impl iceert vervo lgens de wensel i jkhe id van het verstaan van 
e rva r ingen tegen de ach te rg rond van de maatschappel i jke condit ies 
waarb innen ze geplaatst moeten worden Deze cogni t ieve ac t iv i te i t van 
het vers taan van e rva r i ngen tegen de maatschappel i jke ach tergrond moet 
minimaal op het toepassingsniveau ges i tueerd worden , te rw i j l het 
af fect ieve gedrag op responsie-niveau voldoende voorwaarde biedt voor 
rea l iser ing van d i t cogni t ieve gedrag Het doorzien van kerke l i j k 
ins t i tu t ione le cond i t ioner ingen van ch r i s te l i j k rel ig ieuze e rvar ingen is om 
dezelfde reden te kwal i f iceren als een cogn i t ieve ac t i v i te i t van hoog 
niveau m combinatie met een bescheiden niveau van affect ief gedrag In 
de conceptua l iser ing van het cu r r i cu lum bestaat er dus een inhoudel i jke 
samenhang tussen de d r i e concepten maatschappel i jke gecondi t ioneerdheid 
van e r v a r i n g e n , het k r i t i s ch geëngageerde model en hoog cogni t ief 
gedragsn iveau 
In de cogni t ieve v ragen l i j s t komen twee items voor aan de hand 
waarvan is na te gaan of de samenhang tussen de dr ie genoemde 
begr ippen ook door de respondenten als zodanig is geleerd In item 20 
komen de relat ies aan de orde tussen enerz i jds de maatschappel i jke 
gecondi t ioneerdheid van e rvar ingen en anderz i jds het gemeenschapsmodel 
en het k r i t i s ch geëngageerde model, m item 24 de relaties tussen 
maatschappel i jke gecondi t ioneerdheid van e rva r ingen en hoog affect ief en 
hoog cogni t ie f gedragsn iveau m het doel van katechese De resul taten 
per item geven het vo lgende beeld 
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16% 
2% 
2% 
80% 
27% 
SX 
20% 
48% 
20. A. Maatschappelijke geconditioneerdheid van ervaringen 
in relatie tot het gemeenschapsmodel 
B. Maatschappelijke geconditioneerdheid van ervaringen 
in relatie tot het kritisch geëngageerde model 
1983 1984 
beide r e l a t i e s j u i s t ge l egd 63% 42% 
a l l e e n de e e r s t e j u i s t g e l e g d - 4% 
a l l e e n de tweede j u i s t g e l e g d 33% 49% 
beide r e l a t i e s o n j u i s t ge l egd 4% 5% 
De met het cu r r i cu l um conforme relat ie (B) word t door ¡n totaal 960o 
en 910o van het aantal proefpersonen ge legd , daarvan legt een deel (33% 
en 49% van het totaal) echter bovendien de relat ie tussen 
maatschappel i jke gecondi t ioneerdheid en het gemeenschapsmodel, die met 
conform het cu r r i cu lum is. 
24 . A. Maatschappel i jke g e c o n d i t i o n e e r d h e i d van ervar ingen 
in r e l a t i e t o t hoog c o g n i t i e f gedrag 
B. Maatschappel i jke g e c o n d i t i o n e e r d h e i d van ervar ingen 
in r e l a t i e t o t hoog a f f e c t i e f gedrag 
1983 1984 
beide r e l a t i e s j u i s t ge l egd 
a l l e e n de e e r s t e j u i s t g e l e g d 
a l l e e n de tweede j u i s t g e l e g d 
beide r e l a t i e s o n j u i s t g e l e g d 
De relat ie tussen maatschappel i jke gecondi t ioneerdheid en hoog 
cogni t ie f gedrag word t door 18% en 32% van de proefpersonen gelegd 
Een klem deel daarvan (2% en 5% van het totaal) legt tevens de relat ie 
tussen maatschappel i jke gecondi t ioneerdheid en hoog af fect ief ged rag . 
Een aanzienl i jk deel van de proefpersonen (80% en 48%) legt de relat ie 
tussen maatschappel i jke gecondi t ioneerdheid en hoog af fect ief gedrag en 
on tken t tege l i j ke r t i j d de relat ie met hoog cogni t ie f gedrag 
Wat laten de onderzoeksgegevens zien van de samenhang tussen de 
concepten maatschappel i jke gecond i t ioneerdhe id , k r i t i s ch geëngageerd 
model en hoog cogni t ie f ged rag 7 Op die vraag is een antwoord mogeli jk 
door een selectie te maken van proefpersonen die maatschappel i jke 
gecondi t ioneerdheid en het k r i t i sch geëngageerde model aan elkaar 
hebben gere lateerd en niet tege l i j ke r t i j d ook de relat ie met het 
gemeenschapsmodel hebben ge legd. Voor de aldus geselecteerde 63% ui t 
1983 en 42% ui t 1984 is na te gaan m welke mate zij maatschappel i jke 
gecondi t ioneerdheid en hoog affect ief en cogni t ie f gedrag aan elkaar 
hebben gere la teerd in ve rge l i j k i ng met de met-geselecteerde groep 
respondenten De inhoudel i jke samenhang tussen de d r ie genoemde 
concepten kan b l i j ken indien van de geselecteerde groep een g ro te r 
percentage de ju is te relat ie weet te leggen tussen maatschappel i jke 
gecondi t ioneerdheid en hoog cogni t ief gedrag dan van de met -
geselecteerde g roep . Tabel 20 laat de gegevens zien die een conclusie 
mogeli jk maken. 
Een versch i l b l i j k t zich voor te doen tussen de twee 
onderzoeksronden. Het versch i l m score tussen de geselecteerde en de 
met-geselecteerde groep wi js t in 1983, hoewel met s t e r k , in de 
tegengestelde r i c h t i n g . Van de met-geselecteerde groep weet een iets 
g ro te r percentage maatschappel i jke gecondi t ioneerdheid op ju is te wijze te 
re lateren aan hoog cogni t ie f en affect ief ged rag . Letten we alleen op de 
relat ie tussen maatschappel i jke gecondi t ioneerdheid en hoog cogni t ie f 
g e d r a g , dan is de geselecteerde groep l icht m het voordee l . De 
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Tabel 20: Consistentie (В) 
I. Indien relatie gelegd tussen maatschappelijke gecond 
neerdheid en kritisch geëngageerd model 
gemeenschapsmodel 
A. Maatschappelijke geconditioneerdheid 
in relatie tot hoog affectief gedrag 
B. Maatschappelijke geconditioneerdheid 
in relatie tot hoog cognitief gedrag 
beide relaties juist gelegd 
alleen de eerste juist gelegd 
alleen de tweede juist gelegd 
beide relaties onjuist gelegd 
en niet met 
van ervaring 
van ervaring 
1983 
15% 
4% 
UX 
77% 
II. Indien geen relatie gelegd tussen maatschappelijke g 
ditioneerdheid en kritisch geëngageerd model 
A. Maatschappelijke geconditioneerdheid 
in relatie tot hoog affectief gedrag 
B. Maatschappelijke geconditioneerdheid 
in relatie tot hoog cognitief gedrag 
beide relaties juist gelegd 
alleen de eerste juist gelegd 
alleen de tweede juist gelegd 
beide relaties onjuist gelegd 
van ervaring 
van ervaring 
1983 
17% 
-
-
83% 
itio-
en 
en 
1984 
38% 
18% 
-
44% 
econ-
en 
en 
1984 
19% 
21% 
9% 
51% 
onderzoeksresultaten m 1983 bieden geen indicatie voor de aanwezigheid 
van inhoudelijke consistentie van de relaties tussen de betrokken 
concepten m het resultaat van het leerproces. Aan de resultaten van 
1984 is daarentegen wel een positieve indicatie af te lezen Een twee keer 
zo groot percentage in de geselecteerde groep legt beide relaties conform 
met de inhoudelijke samenhang tussen de concepten. De tendens is hier 
aanwezig, evenwel zonder dat de resultaten een getrouwe weerspiegeling 
vormen van de inhoudelijke consistentie m de verschillende relaties van 
het concept maatschappelijke geconditioneerdheid met andere concepten 
uit de onderwijsleerstofstructuur. 
Samenvattend is eenheid als aspect van de systematiek niet als stabiel 
kenmerk in de leerresultaten aan te wijzen. Het resultaat op de items 
waarin een relatie gelegd wordt tussen theologische en onderwijskundige 
concepten, is wisselend. Wat ordening betreft is een lichte aanwijzing 
gevonden voor de contextuele relatie tussen de deductieve en reductieve 
opvatting ten opzichte van de inductieve opvatting. Ook bleek een 
samenhang aanwijsbaar tussen begrip van de drie opvattingen van de 
christelijke godsdienst en het leggen van de voorkeursrelatie tussen 
inductieve opvatting en kritisch geëngageerd model. Wat betreft 
consistentie is gebleken dat een aanzienlijk aantal deelnemers een relatie 
legt tussen het kritisch geëngageerde model en zowel de reductieve als 
de inductieve opvatt ing. ZIJ beantwoorden daarmee niet aan de 
consistentie in de onderwijsleerstofstructuur. Voor 1984 is een aanwijzing 
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gevonden voor de samenhang tussen de concepten maatschappelijke 
geconditioneerdheid van ervaringen, hoog cognitief gedrag en het 
kritisch geëngageerde model. Uit de resultaten van 1983 is deze 
aanwijzing niet gebleken. 
ЧЛ.2 Resultaten van de affectieve metingen 
De affectieve metingen bevatten een sectie met belangstellmgsitems 
(4.4 2.1) en een sectie met items waarin de dimensies plezier, belang en 
moeilijkheid m de gedragscomponent zijn geoperationaliseerd (4 4.2.2). 
4.4.2.1 Belangstelling 
Het eerste deel van de vragenlijst met affectieve items bestond uit 25 
zogenoemde belangstellmgsitems De betrouwbaarheidscoéfficiënt a van 
dit deel van de vragenlijst ligt in 1983 bij de voormeting op 83, bij de 
nameting op 96 en m 1984 op respectievelijk 88 en 89 Deelnemers 
konden op een vierpuntsschaal aangeven m hoeverre ze voor de 25 
genoemde begrippen belangstelling hadden. De antwoordmogelijkheden 
zijn gescoord van een tot vier, waarbij een de score is voor geen of 
weinig belangstelling, twee voor matige belangstelling, drie voor grote 
belangstelling en vier voor zeer grote belangstelling. De 25 begrippen 
komen grotendeels overeen met de hoofd- en subbegrippen uit de 
onderwijsleerstofstructuur van het curriculum Daarop zijn twee 
uitzonderingen. De clusters algemeen doel van de basisschoolcatechese en 
het beoordelen op wenselijkheid en haalbaarheid zijn samengenomen en 
gereduceerd tot een cluster. Daarnaast zijn de vier catechetische 
stromingen opgenomen die m de concrete stof van het curriculum 
voorkomen zonder tot de onderwijsleerstofstructuur te behoren 
Tabel 21: Belangs te l l ings i tems: gemiddelde score 
N voormeting nameting 
* 
n. 
= significant op 1% niveau 
= significant op 5% niveau 
= niet significant 
s ign . 
1983 
1984 
totaal 
exp. 
ctr. 
totaal 
exp. 
ctr. 
47 
30 
17 
82 
34 
48 
2.33 
2.38 
2.24 
2.59 
2.56 
2.62 
2.50 
2.55 
2.42 
2.72 
2.67 
2.75 
n.s. 
** 
n.s. 
irí! 
(p=.010) 
(p=.021) 
(p=.194) 
(p=.001) 
(p=.061) 
(p=.003) 
Het effect wat betreft de belangstelling kan allereerst worden 
uitgedrukt m een belangstellmgsscore die een gemiddelde aangeeft van 
de deelnemers op alle belangstellmgsitems. De gemiddelden zijn 
vervolgens uit te splitsen naar de experimentele en de controle conditie 
van het curriculum. Daarbij geldt de vraag of de geconstateerde 
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verschuiving significant te noemen is Deze zaken zijn in Tabel 21 
aangegeven. De gemiddelde vooruitgang is over alle belangstellmgsitems 
in 1983 .17 en in 1984 .13. In beide gevallen bli jkt de toename 
significant te zijn op 10o niveau. Daarnaast is opvallend dat de controle 
groep in 1983 en de experimentele groep in 1984 gemiddeld geen 
significante toename te zien geven. De overschrijdingskans is bij de 
controle groep in 1983 met 190o duidelijk groter dan die van de 
experimentele groep m 1984, die met 60o slechts een fractie van de 
gestelde sigmficantiegrens verwijderd is. De verschillen tussen de 
experimentele en de controle groep blijken bij controle noch m de eerste 
noch m de tweede onderzoeksronde significant te zi jn. Deze resultaten 
moeten nader bekeken worden, ten eerste vanuit de optiek van het 
gedrag m deze metingen en vervolgens vanuit de optiek van de inhoud. 
Tabel 22: Belangstellings items : 
afname per 
1983 
totaal 
significante toename 
item 
item 
item 
item 
item 
item 
item 
item 
item 
item 
item 
1 
2 
3 
8 
13 
IA 
16 
18 
19 
20 
25 
-
. 
-Λ-
** 
-
* 
Λ* 
-
** 
-
*-!'.-
significante afname 
item 
item 
item 
7 
10 
15 
-
-
-
item 
exp. 
-
• 
* 
*ïV 
-
. 
** 
* 
** 
-
** 
-
-
-
ctr. 
-
-
-
-
-
-
* 
-
-
-
** 
-
-
-
significante 
1984 
totaal 
** 
** 
** 
** 
** 
*ft 
ir!; 
* · : . • 
* 
* 
-Hr 
* 
-
** 
exp 
-
• 
** 
-
. 
-
·** 
* 
* 
-
-
-
-
-
toe- en 
ctr. 
5bV 
** 
** 
** 
** 
** 
•Jrir 
• f t * 
-
* 
** 
** 
* 
** 
De aangegeven scores op voor- en nameting in de belangsstellmgs-
score zijn gemiddelden. Het is te verwachten dat op de afzonderlijke 
items verschillen te zien zuilen zijn in de verschuiving van het 
antwoordpatroon. Om daar inzicht in te krijgen zijn de verschillen op 
voor- en nameting van alle belangstellmgsitems afzonderlijk nader 
geanalyseerd met een tweezijdige toetsing op significante verschillen. Het 
resultaat daarvan is te vinden m Tabel 22. Letten we op de totale 
groep ongeacht de conditie dan is in 1983 op zes van de 25 items een 
significante vooruitgang geboekt, terwijl het vergelijkbare aantal m 1984 
elf items omvat. 
In Tabel 23 staan de scores vermeld van items die op de voormeting 
een score hebben lager dan 2.0. Van de m totaal negen lage scores op 
de voormeting zijn er vier die op de nameting gelijk blijven of achteruit 
gaan, terwijl de andere vi j f een geringe tot zeer geringe vooruitgang te 
zien geven van maximaal .11 . De gemiddelde verschuiving op deze items 
bedraagt - .06, een geringe achteruitgang dus. 
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Tabel 23: 
item 11 
item 12 
item 15 
item 17 
item 23 
Gemiddelde 
Belangstellings 
voormeting 
1983 
voor 
1.73 
1.91 
1.62 
1.81 
1.40 
afname 
(+.02) 
(+.09) 
(-.29) 
( -00) 
(+.11) 
items 
na 
1.75 
2.00 
1.33 
1.81 
1.51 
van -.06 
lager 
1984 
voor 
1.97 
1.97 
1.82 
1.64 
dan 2 
(+.11) 
(-.54) 
(+.03) 
(-.06) 
.0 op de 
na 
2.08 
1.43 
1.85 
1.58 
Tabel 24: 
item 1 
item 3 
item 4 
item 6 
item 9 
item 14 
item 16 
item 18 
item 19 
item 20 
item 21 
item 25 
Gemiddelde 
Belangstellings items 
nameting 
1983 
voor na 
2.76 (+.28) 3.04 
2.08 (+1.07) 3.15 
2.40 (+.78) 3.18 
toename van .40 
hog 
1984 
voor 
2.77 
2.65 
3.04 
3.03 
2.94 
3.03 
2.13 
2.68 
2.86 
3.04 
3.01 
2.80 
er dan 
(+.28) 
(+.39) 
(+.13) 
(+.12) 
(+.09) 
(+.33) 
(+1.17) 
(+.38) 
(+.25) 
(+.15) 
(+.05) 
(+.53) 
3.0 op de 
na 
3.05 
3.04 
3.17 
3.15 
3.03 
3.36 
3.30 
3.06 
3.11 
3.19 
3.06 
3.23 
In Tabel 24 staan de scores vermeld van items met op de nameting 
een score groter dan 3.0. Daaruit bl i jkt dat op drie uitzonderingen na 
alle items die op de nameting boven de 3.0 scoren op de voormeting 
minimaal 2.65 scoren. Op de 15 items wordt een gemiddelde vooruitgang 
geboekt van .40, gemiddeld dus 46 meer dan op de items met een lage 
score op de voormeting. Hieruit kan men afleiden dat items met een hoge 
score op de nameting reeds op de voormeting relatief hogere scores 
hebben. Dit effect doet zich m beide ronden van het onderzoek voor. 
De drie uitzonderingen zijn de inductieve opvatting van de christelijke 
godsdienst m 1983 en m 1984 en het krit isch geëngageerde model van 
kerkelijk godsdienstige identiteit m 1983, die op de voormeting lager dan 
2.65 scoren. De invloed van het curriculum op de belangstelling voor 
deze twee begrippen is buiten-proportioneel groot te noemen m 
vergelijking tot het effect op andere begrippen. 
In de eerder m deze paragraaf opgenomen Tabel 22 is ook aangegeven 
of de verschuiving al dan met significant te noemen is afzonderlijk voor 
de experimentele groep en voor de controle groep. In 1983 is slechts op 
twee items door de controle groep significante vooruitgang geboekt, door 
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de experimentele groep op zes items. In 1984 zijn deze getallen voor de 
controle groep en de experimentele groep resp tien en vier. Dit verschil 
in effect tussen de experimentele en de controle groep van 1983 en 1984 
vormt geen bevestiging van het vermoeden dat de toegevoegde 
schematisch-symbolische expliciteringen een facihterende invloed zouden 
hebben op het effect van het curriculum. Zou men dit vermoeden op 
basis van de resultaten van 1983 alleen nog kunnen koesteren, de 
resultaten van 1984 zijn er met mee m overeenstemming te brengen. De 
tegenstrijdigheid die hier naar boven komt wijst er op dat andere 
factoren mede het effect bepalen. 
De resultaten van experimentele en controle groep zijn ook nog 
vergeleken door na te gaan of er tussen de gemiddelde verschilscores 
van beide groepen significante verschillen bestaan. Er is slechts éen item 
waarop dit het geval bl i jkt te zijn en dat betreft de belangstelling voor 
de inductieve opvatting m 1983. De experimentele groep gaat 1.67 
vooruit in belangstelling, de controle groep 35 en dat verschil is niet 
aan het toeval toe te schrijven. De belangstelling voor de inductieve 
opvatting is in de controle groep aanzienlijk minder toegenomen dan m 
de experimentele groep, hoewel nog altijd significant op 5o niveau. 
In twee gevallen is voor de totale groep sprake van een significante 
afname van belangstelling. Dit geldt het resultaat m 1984 op item 7 en 
15- de deductieve opvatting van de christelijke godsdienst en 
bijbelcatechese Vooral de controle groep in dat jaar is voor deze 
achteruitgang verantwoordelijk. Beide begrippen waarop de belangstelling 
significant achteruit gaat zijn te spiegelen aan soortgelijke begrippen 
waarop juist een significante toename van belangstelling te constateren 
valt De deductieve opvatting is te plaatsen naast de inductieve 
opvatting; bijbelcatechese naast bevrijdmgscatechese. De belangstelling 
is onder invloed van het curriculum selectief bevorderd. 
Tabel 25: Belangstellingsitems: 
cluster 
1. Christelijke 
godsdienst 
(6 items) 
2. Inductieve 
opvatting van 
de christelijke 
godsdienst 
(5 items) 
3. Doelproblema-
tiek van de 
basisschool-
catechese 
(4 items) 
4. Identiteits-
ontwikkeling in 
maatschappelijk 
perspectief 
(6 items) 
5. Catechetische 
stromingen 
1983 
totaal exp. 
n.s. n.s. 
** ** 
* ** 
* n.s. 
** ** 
significante toename 
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ctr. totaal exp. 
1 
1 
η. s. I * n.s. 
I 
I 
η. s. j * n.s. 
I 
I 
n.s. | ** * 
1 
1 
1 
1 
n.s. | n.s. n.s. 
1 
n.s. j ** n.s. 
per 
ctr. 
n.s. 
** 
** 
n.s. 
** 
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In het bovenstaande heb ik me beperkt tot de gedragsdimensie in de 
belangstellingsmetingen. Nu wil ik de resultaten bezien vanuit de optiek 
van de inhoudelijke dimensie van de belangstellingsmetingen. Naar de 
inhoud is allereerst een indeling te maken aan de hand van de 
conceptuele clusters uit de onderwijsleerstofstructuur. Zoals in de eerste 
alinea van deze paragraaf is opgemerkt, worden de clusters algemeen 
doel van de basisschoolcatechese en het beoordelen van catechese-
doelstellingen op wenselijkheid en haalbaarheid samengenomen tot één 
cluster: de doelproblematiek van de basisschoolcatechese. De andere drie 
clusters blijven gehandhaafd. Is er op deze clusters significante toename 
van belangstelling te constateren en geeft de uitsplitsing naar 
experimentele en controle groep nog nieuwe informatie? Een antwoord op 
deze vragen is af te lezen uit Tabel 25. In beide onderzoeksronden is 
bij de totale groep de belangstelling toegenomen voor de clusters: 
inductieve opvatting en doelproblematiek. Het cluster christelijke 
godsdienst gaat alleen in 1984 vooruit, het cluster identiteitsontwikkeling 
alleen in 1983. De controle groep in 1983 gaat op geen van de clusters 
significant vooruit, de experimentele groep in 1984 alleen op het cluster 
doelproblematiek. 
Ook is per cluster nagegaan of de verschilscores van de experimentele 
en controle groep significant verschillen. Dit bli jkt voor geen van de 
vier clusters het geval te zijn, evenmin als voor de vier catechetische 
stromingen. Noch m 1983, noch m 1984 zijn op de inhoudelijke clusters 
verschillen tussen groepen te constateren. 
Tab 
9. 
10. 
11. 
12. 
13. 
14. 
el 26: Belancstellinesitems 
cluster christeli 
Christelijke godsdienst 
in de catechese in het 
algemeen 
Bijbel en traditie 
Christelijke 
instituties 
Cultisch handelen 
Christelijke 
spiritualiteit 
Christelijk gemotiveerd 
ethisch handelen 
jke 
gemiddc 
godsdiens 
1983 
.09 
-.04 
.02 
.09 
.18 
.29* 
1de verschilscore 
t 
1984 
.09 
-.09 
.10 
.07 
.32** 
.33** 
Op de zes items van het cluster christelijke godsdienst is in 1983 
geen significante vooruitgang te constateren, in 1984 alleen voor het 
totaal op 50o niveau. Dit geringe effect geldt het gemiddelde op dit 
cluster; daarbinnen doen zich verschillen voor. In Tabel 26 is de toe- en 
afname per item opgenomen. De zeer geringe verschuivingen bij de 
eerste vier items onderscheidt zich duidelijk van de grotere toename op 
de christelijke spiritualiteit en het christelijk gemotiveerde ethische 
handelen. Dit patroon doet zich vrijwel op identieke wijze in beide 
onderzoeksronden voor, terwijl toch m het curriculum de vijf aspecten 
van de christelijke godsdienst (item 10 t/m 14) m het curriculum 
volkomen nevenschikkend gepresenteerd zi jn. Men is met andere woorden 
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geneigd slechts selectieve belangstelling te ontwikkelen wat betreft de 
christelijke godsdienst. Het aspect van de normatieve tradit ie, het 
institutionele en het cultische aspect blijven ver achter bij het 
belevingsaspect en het ethische aspect van de christelijke godsdienst. 
Wellicht speelt hier de grotere, al dan niet vermeende relevantie een rol 
van christelijke beleving en ethisch handelen voor de catechese in 
vergelijking met de andere drie aspecten 
Tab 
15. 
16. 
17. 
18. 
19. 
el 27: Belangstcllingsitems: gemi 
cluster inductieve 
godsdienst 
Deductieve opvatting 
Inductieve opvatting 
Reductieve opvatting 
Ideologiekritische 
benadering van 
catechese-projecten 
Maatschappelijke 
geconditioneerdheid 
van ervaringen 
opvattin 
1983 
-.28 
1.08** 
.00 
.32 
ЛЬ** 
dà 
g 
elde verschilscore 
van de christelijke 
1984 
-.54 
1.18--'-* 
.03 
.38-W' 
. 25* 
Op het cluster inductieve opvatting van de christelijke godsdienst is 
m beide onderzoeksronden significante vooruitgang te constateren, 
waarbij m 1983 de controle groep en in 1984 de experimentele groep 
daarvan afwijken. De toename m belangstelling moet, zo bl i jkt uit 
Tabel 27, toegeschreven worden aan het concept inductieve opvatting 
zelf, aan maatschappelijke geconditioneerdheid van de ervaring (item 16 
en 19) en in 1984 ook nog aan de ideologiekritische benadering van 
catechese-projecten (item 18). Het meest duidelijk komt naar voren de 
grote toename op het concept inductieve opvatting in vergelijking tot de 
afname op deductieve opvatting en de pas op de plaats bij de reductieve 
opvatting. De gemiddelde toename op de ideologiekritische benadering 
van catechese-projecten en de maatschappelijke geconditioneerdheid van 
ervaringen wijst daarbij op toename in belangstelling voor de 
maatschappelijke betekenis van in catechese aanwezige interpretaties van 
de christelijke godsdienst 
Op het cluster doelproblematiek van de christelijke godsdienst is 
significante toename van belangstelling te constateren behalve bij de 
controle groep m 1983 (zie Tabel 25) In 1983 is de toename op dit 
cluster met name toe te schrijven aan het concept beoordelen van 
catechese-doelstellingen, in 1984 bovendien nog aan de 
doelstellmgsproblematiek van de catechese in het algemeen en aan het 
analyseren van catechese-doelstellingen De gemiddelde verschuivingen 
geven geen duidelijk patroon te zien en zijn daarom niet weergegeven. 
Inhoudelijk bestri jkt dit cluster het totaal van de inhoud van het 
curriculum De toename van belangstelling wil zeggen dat het curriculum 
positieve invloed heeft gehad op aanwezige belangstelling voor de 
thematiek die aan de orde was 
Op het cluster identiteitsontwikkeling m maatschappelijk perspectief is 
alleen m 1983 significante vooruitgang geboekt en dat effect verdwijnt bij 
de analyse per groep In 1983 is het concept kritisch geëngageerd model 
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Tabel 28: Belangstellingsitems : gemi Idelde verschilscore 
cluster identiteitsontwikkeling in 
maatschappelijk pers 
20. Catechese en 
identiteitsontwikkeling 
21. Maatschappelijke functie 
van de godsdienst 
22. Psychologische functie 
van de godsdienst 
23. Hierarchisch kerkelijk 
24. Gemeenschapsmodel 
25. Kritisch geëngageerd 
model 
pectief 
1983 
-.08 
-.17 
-.02 
.12 
.25 
. 78** 
1984 
.16* 
.05 
.11 
-.05 
.08 
.42** 
van kerkelijk godsdienstige identiteit verantwoordelijk voor de toename, 
terwijl in 1984 ook nog catechese en identiteitsontwikkeling significante 
toename te zien heeft gegeven (zie Tabel 28). De patronen op dit cluster 
wijken sterk van elkaar af en zijn daarom moeilijk te interpreteren. 
Tabe l 29 : B e l a n g s t e l l i n g s i t e m s : gemidde lde v e r s c h i l s c o r e 
v i e r c a t e c h e t i s c h e s t r o m i n g e n 
1983 
5. Kerkelijk georiënteerde 
catechese 
6. Individu- en ontmoetings-
gerichte catechese 
7. Bijbelcatechese 
8. Bevrijdingscatechese 
,12 
1984 
.07 
.00 
.13 
.56** 
.13 
-.19 
.29 
De vier catechetische stromingen zijn eveneens m de 
belangstellingsmetmg opgenomen Uit Tabel 29 blijken er grote 
verschillen te bestaan in de verschuiving. Bevrijdingscatechese heeft 
significant meer belangstelling gekregen. Zowel kerkelijk georiënteerde 
catechese als bijbelcatechese verhezen aan belangstelling De individu-
en ontmoetmgsgerichte catechese bli jkt m 1983 gelijk en stijgt m 1984 
iets m de belangstelling. Op de nameting geniet deze catechetische 
stroming in beide jaren de grootste belangstelling. Deze belangstelling 
was reeds vooraf en onafhankelijke van het curriculum aanwezig. 
Naast de toename per cluster kan men ook vragen welke begrippen 
zich nu in een grote belangstelling mogen verheugen en welke met. 
Allereerst geeft ik de items met een geringe belangstelling die op de 
nameting met boven de 2.1 uitkomen (zie Tabel 30) en daarna een 
overzicht van de items die op de nameting boven de 3.0. scoren (zie 
Tabel 31). 
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Tabel 30: Belangstcllingsitems: 
(<2.1 op de nameting) 
1983 
11. christelijke instituties 
12. cultisch handelen 
15. deductieve opvatting 
17. reductieve opvatting 
23. hiërarchisch kerkelijk 
model 
11 
15 
17 
23 
begrippen met lage score 
1984 
christelijke instituties 
. deductieve opvatting 
. reductieve opvatting 
. hiërarchisch kerkelijk 
model 
Tab 
14. 
16. 
25. 
el 31: Belangstellingsitems : 
(>3.0 op de nameting) 
1983 
christelijk gemotiveerd 
ethisch handelen 
inductieve opvatting van 
de christelijke godsdienst 
kritisch geëngageerd 
model 
1. 
3. 
4. 
6. 
9. 
14. 
16. 
18. 
19. 
20. 
21. 
25. 
begrippen met hoge score 
1984 
doelproblematiek van 
de catechese in het 
algemeen 
beoordelen van catechese-
doelstellingen 
het algemene doel van de 
catechese 
individu- en ontmoetings-
georiënteerde catechese 
christelijke godsdienst 
in de catechese in het 
algemeen 
christelijk gemotiveerd 
ethisch handelen 
inductieve opvatting van 
de christelijke godsdienst 
ideologiekritische 
benadering van 
сatechese-projeeten 
maatschappelijke 
geconditioneerdheid 
van ervaringen 
catechese en identiteits­
ontwikkeling 
maatschappelijke functie 
van de godsdienst 
kritisch geëngageerd 
model 
Tot de begrippen met geringe belangstelling behoren die begrippen 
die het meest expliciet te maken hebben met de institutionele organisatie 
van de kerk: christelijke instituties, hiërarchisch kerkelijk model en in 
1983 bovendien cultisch handelen. Tevens bestaat weinig belangstelling 
voor de twee contrastbegrippen die m het curriculum dienen ter 
profi lering van de inductieve opvatting. 
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BIJ de begrippen met grote belangstelling springt het christelijk 
gemotiveerd ethische handelen er uit omdat het als enige begrip naast 
inductieve opvatting en kritisch geëngageerd model in 1983 grote 
belangstelling ontmoet In 1984 is, zoals al eerder werd opgemerkt, een 
grotere belangstelling bij de deelnemers aanwezig voor de inhoud van het 
curriculum Die belangstelling is echter ook weer met aselectief, gezien 
de vier begrippen uit dat jaar m Tabel 30 waarvoor de belangstelling 
duidelijk minder was De belangstelling m 1984 beperkt zich niet tot 
bepaalde clusters m de onderwijsleerstofstructuur, maar maakt daar wel 
een selectie uit Van cluster een is de christelijke godsdienst in de 
catechese in het algemeen vertegenwoordigd en verder het christelijk 
gemotiveerde ethische handelen als aspect van de christelijke godsdienst 
Uit cluster twee zijn naast de inductieve opvatting de twee begrippen 
opgenomen die een kritische verwijzing naar de maatschappelijke context 
inhouden ideologiekritische benadering van catechese-projecten en 
maatschappelijke geconditioneerdheid van ervaringen Van het derde 
cluster is het algemene doel van de basisschoolcatechese aanwezig Van 
het vierde cluster het algemene begrip catechese en 
identiteitsontwikkeling en de subbegrippen maatschappelijke situatie van 
de godsdienst en het kritisch geëngageerde model Het vijfde cluster is 
aanwezig m het genus beoordelen van catechese-doelstellingen Een 
aanduiding waarbinnen de totale inhoud van het curriculum thuis hoort is 
tenslotte de doelproblematiek van de catechese m het algemeen Van de 
catechetische stromingen is de individu- en ontmoetmgsgeorienteerde 
catechese vertegenwoordigd 
Samenvattend is de belangstelling over het geheel aanzienlijk 
vooruitgegaan Dit geldt echter met voor de controle groep m 1983, 
terwijl de experimentele groep m 1984 slechts een procent verwijderd is 
van de sigmficantiegrens van vijf procent De verschillen m toename m 
belangstelling tussen experimentele en controle groep zijn met 
significant Aanzienlijke verschillen tussen beide groepen doen zich 
slechts op het belangstellmgsitem over de inductieve opvatting in 1983 
voor In 1983 is de belangstelling op het cluster christelijke godsdienst 
met betekenisvol toegenomen, in 1984 niet op het cluster 
identiteitsontwikkeling Op alle andere clusters is wel aanzienlijke 
toename geconstateerd In het cluster christelijke godsdienst is vooral de 
belangstelling voor christelijk gemotiveerd handelen en christelijke 
spiritualiteit toegenomen, m het cluster inductieve opvatting voor de 
inductieve opvatting zelf, voor ideologiekritiek en maatschappelijke 
geconditioneerdheid, m het cluster doelstellmgsproblematiek voor het 
beoordelen van catechese-doelstellingen, m het cluster 
identiteitsontwikkeling voor het kritisch geëngageerde model, m het 
cluster catechetische stromingen voor de bevrijdingscatechese Relatief 
lage belangstelling op de nameting ondervinden zowel in 1983 als in 1984 
christelijke instituties, de deductieve en de reductieve opvatting en het 
hierarchisch kerkelijke model Relatief grote belangstelling is er op de 
nameting m beide jaren voor christelijk gemotiveerd ethisch handelen, 
inductieve opvatting en kritisch geëngageerd model 
ЧЛ.2.2 Plezier, belang en moeilijkheid 
Het tweede deel van de affectieve vragenlijst bestaat uit 46 items van het 
Likert-type De betrouwbaarheidscoefficient α l igt voor 1983 op 82 bij 
de voormeting en 92 bij de nameting, voor 1984 op 83 bij de 
voormeting en op 89 bij de nameting Op een vijfpuntsschaal kon men 
aangeven het met de desbetreffende uitspraak al dan met eens te zijn 
De score een is voor geheel mee oneens, twee voor enigszins mee 
201 
oneens, drie voor weet met/hangt er van af, vier voor engiszins mee 
eens en vijf voor geheel mee eens De gedragsdimensie in deze items is 
gedifferentieerd naar het voorbeeld van een attitudeschaal die Kremers 
heeft ontwikkeld ten behoeve van de meting van houdingen aangaande 
het wiskundeonderwijs (Kremers 1981). Zijn voorstel bestaat erin de 
affectieve gedragsdimensie te differentieren naar een drietal meer 
concrete, affectieve attitudinale aspecten De drie aspecten zijn (1) 
belang, relevantie, (2) plezier, interesse, (3) moeilijkheid, angst De 
nadruk is gelegd op belang en relevantie met in totaal 29 items, plezier 
en interesse zijn met tien items vertegenwoordigd, moeilijkheid en angst 
slechts met vier. In totaal zijn er 43 items m de analyse betrokken, 
omdat bij nader inzien drie items met geschikt bleken De inhoudelijke 
dimensie van deze 43 items bestaat uit de vijf clusters van de 
onderwijsleerstofstructuur Daarnaast hebben enkele items betrekking op 
de doelstellingsproblematiek van de catechese, weer enkele andere items 
handelen over de inhoud van de cursus zonder deze inhoudelijk te 
omschrijven Een belang-item tenslotte heeft de vier catechetische 
stromingen tot inhoud In de bespreking van de resultaten ga ik eerst 
uit van de gedragsdimensie en daarna van de inhoudelijke dimensie van 
deze affectieve metingen. Het vaststellen van een totale score over alle 
43 items moet als met zinvol aangemerkt worden, omdat vooralsnog met 
duidelijk is of belang, plezier en moeilijkheid zich wel op laten tellen Ik 
heb dan ook afgezien van het berekenen van zo'n totaalscore over deze 
items 
Een opmerking is vooraf nog op zijn plaats Uit de vragenlijst is op 
te maken dat een aantal items negatief zijn geformuleerd De richting van 
de gewenste gedragsverandering op die items is tegengesteld aan die op 
de positief gestelde items Dit zou een probleem kunnen vormen bij het 
bepalen van een gemiddelde score van bij voorbeeld alle belang-items, of 
van alle items die op een bepaald cluster betrekking hebben Om deze 
moeilijkheid te omzeilen zijn de scores op de negatief gestelde items 
gespiegeld rond het neutrale punt drie Voor alle 43 items geldt nu een 
gewenste gedragsverandering in de richting van vijf 
Tabel 32: S igni f icante verschuiving op d r i e a f fect ieve 
gedragsaspecten 
belang 
(29 items) 
plezier 
(10 items) 
moeilijk­
heid 
(4 items) 
tot. 
exp. 
ctr. 
tot. 
exp. 
ctr. 
tot. 
exp. 
ctr. 
1983 
voor 
3.87 
3.83 
3.9S 
4.12 
4.12 
4.12 
3.62 
3.68 
3.52 
na 
4.29 
4.41 
4.06 
4.19 
4.33 
3.95 
3.75 
3.94 
3.43 
sign. 
п.s. 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
1984 
voor 
3.94 
3.93 
I 3.95 
I 4.13 
I 4.07 
| 4.17 
| 3.85 
| 3.72 
j 3.94 
na 
4.34 
4.34 
4.35 
4.28 
4.16 
4.37 
4.16 
4.14 
4.18 
sign. 
t'rír 
•irh 
η.s. 
л* 
* 
** = s i g n i f i c a n t op 1% niveau 
* = s i g n i f i c a n t op 5% niveau 
n . s . = m e t s i g n i f i c a n t 
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De drie aspecten belang, plezier en moeilijkheid vertegenwoordigen de 
gedragsdimensie m deze items. De eerste vraag luidt daarom of het 
belang van de verschillende concepten in het oordeel van de deelnemers 
is toegenomen, of ZIJ meer plezier en interesse zijn gaan beleven aan en 
voor de verschillende concepten en of een eventueel besef van 
moeilijkheid is afgenomen. Dit is het beste te bekijken door de 
gemiddelde scores op de items van de drie affectieve gedragsaspecten te 
bepalen en een tweezijdige toets uit te voeren op significante verschillen 
tussen voor- en nameting. Tevens wil ik te weten komen of het verschil 
maakt als de groep gesplitst wordt naar de experimentele en de controle 
conditie van het curriculum Al deze zaken worden tenslotte voor beide 
onderzoeksronden afzonderlijk bekeken. Het resultaat is in Tabel 32 
weergegeven. De deelnemers aan de tweede onderzoeksronde geven een 
sterkere verschuiving te zien in hun instemming met de uitspraken dan 
de deelnemers van 1983 De controle groep van 1983 is zelfs op geen van 
de drie affectieve gedragsaspecten significant vooruit gegaan, de 
experimentele groep alleen op de aspecten belang en plezier en het totaal 
van dat jaar alleen op het aspect belang. In 1984 is de vooruitgang voor 
de totale groep op alle drie de aspecten significant. Dit geldt ook voor 
de controle groep zij het op het aspect moeilijkheid op vi j f 
procentsniveau. De experimentele groep m 1984 laat het op plezier 
afweten. Deze globale resultaten komen overeen met die op de 
belangstellingsitems: over het geheel is het resultaat van 1984 hoger dan 
dat van 1983, de experimentele groep doet het in 1983 beter; in 1984 is 
dat de controle groep. Deze globale resultaten vormen dus evenmin als 
dat het geval was bij de belangstellingsmeting een bevestiging van de 
verwachting dat de experimentele groep het beter zou doen. 
Tabel 33: Affectieve meting: ve r sch i l l en tussen groepen op 
de a f fec t i eve gedragsaspecten (1983) 
exp. c t r . s ign . 
belang .58 .11 ** 
p l ez i e r .22 - .18 ** 
moeili jkheid .25 -.09 n . s . 
Nagegaan is of de verschillen tussen experimentele en controle groep 
een kritische waarde bereiken. Dit bl i jkt in 1983 voor belang en plezier 
het geval te zijn en in 1984 voor geen van de drie affectieve 
gedragsaspecten. Tabel 33 laat de gemiddelde verschuiving zien van de 
experimentele en de controle groep m 1983 op de drie affectieve 
gedragsaspecten. De controle groep gaat op plezier en moeilijkheid zelfs 
achteruit, dat wil zeggen schuift op m ongewenste r icht ing, ZIJ het met 
significant. De vooruitgang van de experimentele groep is voor belang en 
plezier significant afwijkend van de verschuiving bij de controle groep. 
Binnen de affectieve gedragsaspecten wil ik nu kijken naar de 
aantallen items waarop een significante verschuiving in de gewenste 
richting heeft plaats gevonden en eventueel waar een significante 
verschuiving m de tegenovergestelde richting is opgetreden. Het 
resultaat is m Tabel 34 weergegeven. De aspecten plezier en 
moeilijkheid geven geen duidelijk resultaat te zien. Van de tien plezier-
items zijn er slechts drie waarop tenminste eenmaal significante 
203 
Tabel 34: 
belang 
plezier 
moeilijkh 
Affectieve 
aantallen 
** 
£• 
*ft 
* 
aid ** 
.1. 
1983 
meting: 
items 
totaal exp. 
9 
6 
-
-
. 
1 
12 
6 
2 
" 
. 
1 
s igni 
ctr. 
3 
1 
-
~ 
-
-
ficante 
1984 
totaal 
18 
3 
2 
• 
1 
1 
versch 
exp. 
9 
6 
1 
• 
1 
1 
uiving 
ctr. 
13 
in 
vooru i tgang is gemaakt. Van de v ie r moei l i jkheid- i tems zijn het er twee. 
Bij de belang- i tems l ig t dat du ide l i j k anders . In totaal komen 28 van de 
29 belang- i tems tenminste eenmaal voor m de aantal len items ui t de tabe l . 
Het betere resul taat op de belang- i tems ge ld t zowel 1983 als 1984, maar 
is m 1984 nog aanmerkel i jk beter dan in 1983. 
Tabel 35: Affectieve meting 
(1983) 
Belang-items 
item 
item 
item 
item 
item 
item 
item 
item 
item 
N.B. 
30 
5 
42 
35 
25 
24 
7 
26 
34 
Bij de plezier 
ontbreken sign 
voor 
2.94 
3.26 
3.59 
3.54 
3.76 
3.49 
3.59 
3.65 
4.00 
- en moei 
ificante 
significante items 
na 
3.76 
4.15 
4.16 
4.27 
4.28 
4.56 
4.57 
4.57 
4.64 
lijkheid-items 
verschuivingen. 
In de analyse op i tem-niveau beperk ik me to t het effect over de 
tota le groepen van de twee onderzoeksronden. A l le reers t bek i jken we de 
items die een s ign i f icante ve r schu i v i ng op 10o niveau hebben laten z ien. 
In Tabel 35 on tb reken p lez ier - en moei l i jkheid- i tems omdat op deze 
dimensies in 1983 nergens een s ign i f i cante v e r s c h u i v i n g is geconsta teerd. 
Slechts op één item (30) is op de voormet ing lager gescoord dan het 
neut ra le middelpunt van de schaal 3 . 0 . Op de andere items is de score 
op de voormet ing behoor l i j k hoger t o t zelfs de 4 .0 op item 34. Op alle 
u i t sp raken u i t de tabel is op de voormet ing gemiddeld genomen reeds een 
zekere mate van instemming aanwezig. 
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Tabel 36: 
Belang-items 
item 
item 
item 
item 
item 
item 
item 
item 
item 
item 
item 
item 
item 
46 
39 
42 
35 
36 
15 
41 
25 
5 
45 
27 
24 
17 
Affect 
voor 
3.28 
3.40 
3.59 
3.45 
3.16 
3.62 
3.76 
3.54 
3.62 
3.73 
4.20 
3.23 
4.32 
ieve meting: signifie 
na 
3.88 
4.03 
4.16 
4.04 
4.06 
4.12 
4.18 
4.30 
4.30 
4.35 
4.52 
4.58 
4.59 
item 7 
item 4 
item 26 
item 9 
item 34 
item 37 
Plezier-i 
item 43 
item 12 
Moeilijkh 
item 16 
ante items 
voor 
3.30 
4.56 
4.13 
4.51 
4.37 
4.59 
tems 
3.50 
3.64 
eid-items 
4.28 
(1984) 
na 
4.66 
4.77 
4.82 
4.83 
4.84 
4.86 
3.86 
4.26 
4.64 
In Tabel 36 treffen we voor 1984 eenzelfde patroon aan, volgens welke 
significante verschuiving betrekking heeft op die items waarop gemiddeld 
reeds een zekere mate van instemming bestond bij de voormeting Geen 
van de items heeft op de voormeting een score lager dan 3.0, item 37 
spant de kroon met een gemiddelde van met minder dan 4.59 op de 
voormeting. 
Als tegenproef dienen we nu na te gaan hoe het scoreverloop is op 
die items die op de voormeting lager scoorden dan 3.0. In 1983 zijn er 
slechts twee items met een dergelijke score op de voormeting (item 30 en 
16). Beide items gaan significant vooruit op resp. een en vijf 
procentsniveau. Van een echte tegenproef kan hier geen sprake zijn bij 
gebrek aan met-mstemmmg op de voormeting. In 1984 zijn in het geheel 
geen items te vinden met een lagere score dan 3.0 op de voormeting. 
Ook hier strandt de tegenproef bij gebrek aan gegevens. De voormeting 
laat over het algemeen reeds een aanzienlijke mate van instemming zien 
met de uitspraken. 
De verschuivingen van de experimentele en de controle groep leveren 
¡n 1984 nergens een significant verschil op. In 1983 doet een dergelijk 
verschil zich voor bij met minder dan dertien items. In alle gevallen is 
de experimentele groep significant meer in de gewenste richting 
opgeschoven dan de controle groep. Tabel 37 geeft de verschilscores per 
groep op deze items. Aangegeven is of het een belang-, plezier- of 
moeilijkheid-item betreft en tevens tot welk cluster het item behoort (zie 
voor de clusters Tabel 38). 
Na de gedragsdimensie richten we nu de aandacht op de inhoudelijke 
dimensie van de 43 items. Aan de vijf conceptuele clusters van de 
onderwijsleerstofstructuur zijn toe te voegen een cluster 
doelstellmgsproblematiek van de catechese' en een cluster 'inhoud van 
de cursus'. Het verschil tussen beide toegevoegde clusters is hierin 
gelegen dat m 'inhoud van de cursus deze inhoud slechts m formele zin 
aangeduid wordt zonder haar inhoudelijk te omschrijven. Een voorbeeld 
is item 12 'De thema's die m de cursus aan de orde komen boeien me'. 
Het is verder goed er op te wijzen dat cluster drie bij de 
belangstellmgsitems hier uiteenvalt m drie clusters: 'algemeen doel van 
de basisschoolcatechese', 'beoordelen op wenselijkheid en haalbaarheid' en 
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Tabel 37 
item A 
item 5 
item 6 
item 8 
item 12 
item 17 
item 31 
item 33 
item 35 
item 36 
item 39 
item 43 
item 45 
: Affectieve meting: 
per item 
aspect 
belang 
belang 
belang 
belang 
plezier 
belang 
belang 
plezier 
belang 
belang 
belang 
plezier 
belang 
(1983) 
cluster 
4 
kat.strom. 
4 
6 
7 
1 
4 
2 
7 
2 
2 
1 
3 
verschillen 
exp. 
.57 
1.40 
.43 
.33 
1.50 
.50 
.20 
.40 
1.20 
1.67 
.93 
.23 
.47 
tussen 
ctr. 
-.12 
.24 
-.18 
-.18 
-.41 
-.12 
-.35 
-.24 
.00 
.12 
-.12 
-.41 
-.24 
groepen 
sign. 
** 
** 
* 
* 
** 
* 
* 
** 
·.«.-
** 
* 
* 
* 
'doelstellmgsproblematiek van de catechese'. Op welk van de zeven 
clusters m de 43 items is nu significante toename te constateren van 
instemming? Bestaat er verschil tussen het resultaat van de 
experimentele en de controle groep? In Tabel 38 staan de gegevens voor 
een antwoord op deze vraag vermeld 
De controle groep laat het m 1983 grotelijks afweten Alleen op het 
vijfde cluster is sprake van significante vooruitgang Op het cluster 
christelijke godsdienst gaat deze groep zelfs significant achteruit. Dit 
staat m tegenstelling tot het resultaat van de experimentele groep in dat 
jaar en van de resultaten m 1984, waarbij op alle clusters significante 
vooruitgang is geboekt 
Een vraag is of de verschillen tussen experimentele en controle groep 
per cluster significant zijn In 1984 bli jkt dat met het geval te zijn In 
1983 is de experimentele groep op zes clusters significant meer m de 
gewenste richting verschoven dan de controle groep Tabel 39 geeft de 
verschilscores van de twee groepen Alleen op het cluster beoordeling op 
wenselijkheid en haalbaarheid is het verschil met significant. 
Het eerste cluster bestaat uit vijf items, twee belang-items, twee 
plezier-items en een moeilijkheid-item De resultaten per item zijn m 
Tabel 40 opgenomen. De twee belang-items van dit cluster handelen 
over de betrokkenheid van onderwijsgevenden bij en over hun kennis 
van de christelijke godsdienst. De verschuiving is m alle gevallen in de 
gewenste richting en komt alleen in 1984 bij item 17 als significant naar 
vo ren . 1 1 Het curriculum is dus slechts op een belang-item van dit 
cluster significant van invloed geweest, maar men was voor een 
belangrijk deel reeds te voren de mening toegedaan dat betrokkenheid bij 
de christelijke godsdienst en kennis ervan van belang zijn voor het 
geven van catechese (voormeting >3 95) BIJ de twee plezier-items doet 
zich een duidelijker verschil voor tussen de twee onderzoeksronden. In 
1983 is de interesse om na te denken over de christelijke godsdienst licht 
11
 Significantie is afhankelijk van de gemiddelde verschuiving, van de 
vanantie en van het aantal proefpersonen. Zo kan een verschuiving 
in het ene geval significant zijn (n=82 m de tweede ronde) en een 
even grote verschuiving in het andere geval met (n=47 in de eerste 
ronde). 
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Tabel 38: Affectieve meting: 
1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
cluster 
Christelijke 
godsdienst 
(5 items) 
inductieve 
opvatting van 
de christelijke 
godsdienst 
(7 items) 
Algemeen doel 
1983 
totaal exp. 
η.s. ** 
** ** 
van de basisschool­
catechese 
(3 items) 
Identiteits­
ontwikkeling in 
maatschappelijk 
perspectief 
(14 items) 
Beoordelen op 
wenselijkheid en 
haalbaarheid 
(4 items) 
Doelstellings-
problematiek van 
de catechese 
(6 items) 
Inhoud van de 
cursus 
(3 items) 
Catechetische 
stromingen 
(1 item) 
ir;.· ** 
ínV ** 
** ** 
η.s. ** 
* ** 
** ** 
significante toename 
1984 
ctr. totaal exp. 
.* ** * 
η. s. *">'' ** 
η. s. ** * 
η. s. ** ** 
* irk ** 
η.s. ** * 
η. S . ''г^ ''"' 
п.s. ** ** 
per 
ctr. 
** 
•Х-к 
л 
ir* 
** 
** 
** 
ft* 
a c h t e r u i t gegaan, maar op de nameting nog a l t i j d 4.47 g e m i d d e l d . In 
1984 is er wel een toename m interesse voor de c h r i s t e l i j k e godsdienst te 
c o n s t a t e r e n , ZIJ het geen s i g n i f i c a n t e toename, en scoort men gemiddeld 
4.63 op de namet ing. De interesse was in ruime mate aanwezig en heeft 
slechts g e r i n g e inv loed ondergaan van het c u r r i c u l u m . De groep in 1983 
is door het c u r r i c u l u m het werken met pro jecten waar in de c h r i s t e l i j k e 
godsdienst centraal staat niet leuker gaan v i n d e n maar ook met minder 
leuk. Het gemiddelde is o n v e r a n d e r d 3.75 g e b l e v e n . In 1984 is het 
plezier betekenisvol toegenomen tot 3.86 op de namet ing, nadat op de 
voormet ing de score lager was geweest dan in het jaar e r v o o r . Men is 
minder u i t b u n d i g o v e r het werken met pro jecten waar in de c h r i s t e l i j k e 
godsdienst centraa l staat dan er interesse is om o v e r de c h r i s t e l i j k e 
godsdienst na t e d e n k e n . Daarbi j is wel op te merken dat het ene item 
veel d u i d e l i j k e r t a a k g e r i c h t geformuleerd is dan het wat v r i j b l i j v e n d 
getoonzette ' in teresse om na te denken o v e r . . ' . Het v e r s c h i l m score is 
wel l icht voor een deel op d i t v e r s c h i l in f o r m u l e r i n g t e r u g te v o e r e n . 
Het moei l i jkheids- i tem m d i t c luster is in 1983 ¡n ger inge mate m niet 
gewenste r i ch t i ng verschoven en m 1984 m even g ro te mate m de 
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Tabel 39: Affectieve meti 
1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
ng 
per cluster (1983) 
Christelijke 
godsdienst 
inductieve opvatting 
van de christelijke 
godsdienst 
Algemeen doel van de 
basisschoolcatechese 
Identiteitsontwikkeling 
in maatschappelijk 
perspectief 
Beoordelen op 
wenselijkheid en 
haalbaarheid 
Doelstcllingsproblematie 
van de catechese 
Inhoud van de cursus 
verschill 
exp. 
к 
.27 
.69 
.53 
.32 
.62 
.36 
.59 
ctr. 
-.2A 
.24 
.01 
.02 
.32 
-.16 
-.18 
en tussen groepen 
sign. 
** 
* 
** 
* 
n.s. 
л 
** 
Tabel 40: Affectieve meting: gemiddelde verschilscore с 
1. 
17. 
3. 
43. 
11. 
Je 
te 
Je 
te 
Ik 
de 
Ik 
christelijke godsdienst 
kunt catechese geven zonder zelf betrokken 
zijn bij de christelijke godsdienst 
kunt heel goed catechese geven zonder iets 
weten van de christelijke godsdienst 
vind het interessant om na te denken over 
christelijke godsdienst 
vind het leuk te werken met catechese 
projecten waarin de christelijke godsdienst 
centraal staat 
Ik vind het gemakkelijk te werken met 
catechese-projecten waarin de christelijke 
godsdienst niet voorkomt 
1983 
.34 
.28 
-.09 
.00 
-.11 
luster 
1984 
.21 
.27** 
.14 
.36** 
.13 
gewenste r icht ing. De scores op de nameting geven echter reden tot de 
conclusie dat dit negatief geformuleerde item geen bijval ondervindt, dat 
met andere woorden door de aanwezigheid van christelijke godsdienst m 
een catechese-project het werken met zon project niet bemoeilijkt wordt. 
Het cluster inductieve opvatting van de christeli jke godsdienst bestaat 
uit zeven items en geeft in zijn totaliteit significante vooruitgang te zien 
zowel m 1983 als in 1984. Wat de gemiddelde verschuiving per item is 
kan men lezen in Tabel 41. Opvallend is de overeenkomst m het patroon 
van gemiddelde verschilscores m 1983 en m 1984. Tevens dat de plezier-
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Tab 
7. 
Ik. 
36. 
25. 
39. 
13. 
33. 
el 41: Affectieve meting: gemiddelde verschilscore с 
inductieve opvatting van de christelijke gods 
Het onderscheid tussen de inductieve, de 
de deductieve en de reductieve opvatting 
van de christelijke godsdienst is relevant 
voor de catechese 
Het onderscheid tussen de deductieve, de 
inductieve en de reductieve opvatting van 
voor de catechese 
Als leerkracht hoef je niet te weten dat de 
de christelijke godsdienst er vanuit de 
inductieve opvatting anders uitziet dan 
vanuit de deductieve of de reductieve 
opvatting 
Een ideologiekritische benadering van 
catechese-projecten is essentieel voor de 
catechese 
Het is belangrijk om interpretaties van 
de christelijke godsdienst ideologiekritisch 
uit te zuiveren 
Het is boeiend om na te gaan wat de 
christelijke godsdienst vandaag de dag zou 
kunnen betekenen 
Het is interessant om na te gaan op welke 
wijze ervaringen van leerlingen 
maatschappelijk geconditioneerd zijn 
1983 
.98** 
1.07** 
.73** 
.52** 
.61** 
-.17 
.17 
luster 
dienst 
1984 
1.36** 
1.34** 
.90** 
.76** 
.63** 
-.01 
.18 
items geen significante verschuiving ondergaan, de vi jf belang-items alle 
wel. De grootste verschuivingen doen zich voor bij de eerste drie items 
die alle op de drie opvattingen van de christeli jke godsdienst betrekking 
hebben. Het onderscheid tussen de inductieve, de deductieve en de 
reductieve opvatting is men aanmerkelijk relevanter gaan vinden, 
vervolgens vinden de deelnemers het na afloop van het curriculum meer 
verhelderend voor de catechese en is men meer van oordeel dat het als 
leerkracht belangrijk is verschillen tussen de opvattingen te kennen. 
Significant zijn ook de verschuivingen op de items over het belang van 
ideologiekritiek ten aanzien van de catechese. Men is het belangrijker 
gaan vinden om interpretaties van de christelijke godsdienst m het 
algemeen ideologiekritisch uit te zuiveren en voor catechese-projecten 
vindt men na afloop meer dan te voren dat een ideologiekritische 
benadering essentieel is. Op de twee plezier-items zijn de 
verschuivingen niet significant en bij item 13 zelfs enigszins negatief, 
dat wil zeggen m met-gewenste richting verschoven. Dit resultaat 
betekent met de afwezigheid van interesse voor de actuele betekenis van 
de christelijke godsdienst of voor de maatschappelijke geconditioneerdheid 
van ervaringen van leerlingen, maar slechts dat het curriculum er 
nauwelijks of geen invloed op heeft gehad. De scores op de nameting 
liggen alle iets boven de 4.50. 
Het cluster algemeen doel van de basisschoolcatechese bestaat uit 
slechts drie items. In beide onderzoeksronden is de verschuiving op dit 
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Tab 
10. 
30. 
45. 
el 42: Affectieve meting: gemiddelde verschilscore 
algemeen doel van de basisschoolcatechese 
Bij catechese is het belangrijk te bcpa! 
welke doelstellingen nagestreefd worden 
de loop van de hele basisschoolperiode 
Het is niet zinvol te proberen de hele 
basisschoolcatechese te plaatsen onder 
een algemene doelstelling 
bij doelstellingen is voor de praktijk 
van de catechese relevant 
en 
in 
1983 
.13 
.83** 
.11 
cluster 
1984 
.12 
.33 
.62** 
cluster als geheel significant. Uit Tabel 42 bl i jkt men het inventariseren 
van nagestreefde en na te streven doelstellingen m de 
basisschoolcatechese niet duidelijk belangrijker te zijn gaan vinden, maar 
bij de voormeting waren de scores op dit items reeds hoger dan 4.50. 
Hier doet zich waarschijnlijk een plafond-effect voor. De congruentie 
van de basisschoolcatechese met een algemene doelstelling heeft op de 
voormeting een relatief lage score verzameld, m 1983 zelfs iets onder de 
3.0. Op de nameting is men van het belang van een dergelijke 
congruentie m 1983 meer overtuigd dan m 1984. In 1984 is men 
daarentegen het onderscheid tussen inhoud en gedrag bij doelstellingen 
duidelijk belangrijker gaan vinden 
Het cluster identiteitsontwikkeling in maatschappelijk perspectief is 
het meest omvangrijk en omvat veertien items (zie Tabel 43) Gemiddelde 
is een significante verschuiving in de gewenste richting geconstateerd. 
De eerste vier items betreffen het belang van de identiteitsontwikkeling 
van leerlingen m de catechese. Grote instemming ondervindt het belang 
van het plaatsen van de catechese m het perspectief van de 
identiteitsontwikkeling van leerlingen en eveneens het belang van het 
maatschappelijk perspectief bij de identiteitsontwikkeling. In beide 
onderzoeksronden is het belang van deze uitspraken m de opvatting van 
de deelnemers significant toegenomen. Het belang van praten over de 
identiteitsontwikkeling voor de praktijk van de catechese neemt eveneens 
toe, maar alleen m 1984 is deze toename significant. Vrijwel gelijk blijven 
de inschatting van de betekenis van bezinning op de bijdrage van 
catechese aan de identiteitsontwikkeling. Deze betekenis werd op de 
voormeting gemiddeld reeds hoger dan 4.60 ingeschat. De daarop 
volgende vier items betreffen de kerk. Nadenken over de kerk is men 
alleen m 1984 voor de catechese belangrijker gaan vinden, maar iets 
concreter geformuleerd is ook in 1983 significante toename te constateren 
van het belang catechese-projecten te analyseren op de kerk-visie De 
groep van 1984 is er vervolgens weer meer van overtuigd geraakt dat 
zo'n analyse ook verhelderend kan werken In beide onderzoeksronden is 
men duidelijker het belang gaan zien van de verschillende modellen van 
kerkelijk godsdienstige identiteit Slechts een zeer geringe toename van 
belang is te constateren ten aanzien van het item waarin de relatie 
tussen de kerk en de bijdrage van de godsdienst aan de 
identiteitsontwikkeling van leerlingen wordt gelegd. Men is tenslotte wel 
overtuigd van het belang van de maatschappelijke situatie van de 
christelijke godsdienst, maar onder invloed van het curriculum is daar 
niet veel aan veranderd. 
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Tabel A3: Affectieve meting: gemiddelde verschiIscore 
A. 
9. 
22. 
31. 
6. 
15. 
Al. 
A6. 
29. 
28. 
19. 
23. 
38. 
A2. 
cluster 
identiteitsontwikkeling in maatschappelijk 
perspectief 
1983 
Het is belangrijk om de catechese te 
plaatsen in het perspectief van de 
identiteitsontwikkeling van leerlingen 
Het is belangrijk om de identiteitsontwik-
keling van leerlingen in maatschappelijk 
perspectief te plaatsen 
Praten over de identiteitsontwikkeling van 
praktijk van de catechese 
Het is belangrijk om je als leerkracht te 
bezinnen op de bijdrage van de catechese aan 
de identiteitsontwikkeling van leerlingen 
Voor de catechese is het belangrijk om na te 
denken over de kerk 
Het is belangrijk na te gaan welke kerk-visie 
besloten ligt in catechese-projecten 
Het werkt verhelderend om catechese-projecten 
te analyseren op de kerk-visie die er in 
besloten ligt 
Het onderscheid tussen verschillende modellen 
van kerkelijke godsdienstige identiteit is 
voor de praktijk van de catechese niet zo 
belangrijk 
Het is zinvol de kerk te betrekken bij het 
denken over de bijdrage van de godsdienst 
aan de identiteitsontwikkeling van leerlingen 
Voor de catechese is het niet nodig je bezig 
te houden met de maatschappelijke situatie 
van de godsdienst 
Ik zou graag meer lezen over de mogelijke 
bijdrage van de christelijke godsdienst aan 
de ontwikkeling van leerlingen 
Het is boeiend om na te gaan hoc de kerk 
ter sprake kan komen in de catechese 
Het is boeiend na te gaan welke bijdrage de 
catechese feitelijk levert aan de identiteits-
ontwikkeling van leerlingen 
Ik zou best eens meer willen weten over de 
functie die de christelijke godsdienst heeft 
in onze samenleving 
.32* 
.28* 
.30 
.00 
.21 
.A7* 
.19 
.63* 
.19 
.17 
.21 
.02 
.21 
.15 
198A 
.21** 
.31'** 
.23* 
-.03 
.35* 
.50** 
.41** 
.60** 
.11 
.20 
.18 
.15 
-.05 
.00 
Bij de vier plezier-items springt de afwezigheid in het oog van 
significante verschuivingen onder invloed van het curriculum. Plezier is 
echter zeker met afwezig. Men vindt het boeiend om na te gaan welke 
bijdrage catechese feitelijk levert aan de identiteitsontwikkeling van 
leerlingen (nameting >4.45) en ook zou men meer willen weten over de 
functie van de christelijke godsdienst m orrze samenleving (nameting 
>4.25). De invloed van het curriculum is hier echter gering tot afwezig. 
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I Tabel 44: Affectieve meting: gemiddelde vcrschilscore cluster 
| beoordelen van catechese-doelstellingen 
1983 1984 
26. Het í s be langr i jk om ca techese-doe ls te l l ingen 
te beoordelen op wenselijkheid .91** .бв*"·5 
34. Het i s be langr i jk om catechese-doel s te l l ingen 
t e beoordelen op haalbaarheid .64** .47** 
16. Ik voel me n i e t ín s t a a t om doe l s t e l l i ngen van 
een ca techese-project op hun waarde te 
beoordelen .41* .96'« 
44. Het beoordelen van ca techese-doe ls te l l ingen i s 
meer een zaak voor d i s t r i c t s c a t e c h e t e n dan voor 
leerkrachten .07 - .07 
Het cluster beoordelen op wenselijkheid en haalbaarheid bestaat uit 
vier items en in totaliteit zijn de scores significant door het curriculum 
beïnvloed. De resultaten per item staan vermeld in Tabel 44. Het belang 
van beoordeling op wenselijkheid en haalbaarheid is onmiskenbaar 
toegenomen m de visie van de deelnemers. De hoge inschatting van dat 
belang bl i jkt uit de scores op de nameting die m 1983 boven de 4.50 
liggen en in 1984 zelfs boven de 4.80 De moeilijkheid om zelf tot 
beoordeling te komen van de waarde van bepaalde doelstellingen is 
afgenomen, m 1984 iets sterker nog dan m 1983. Invloed van het 
curriculum is echter afwezig bij de scoring op de uitspraak of 
beoordeling van doelstellingen meer een zaak van de districtscatecheet is 
of van de onderwijsgevende. 
Tabel 45: Affectieve meting: gemiddelde verschi Iscore c lu s t e r 
doels te l l ingsproblemat iek van de catechese 
1983 1984 
2. Nadenken over de doelstellingen van de 
catechese vind ik niet zo belangrijk 
8. Praten over de doelstellingen van de catechese 
is belangrijk voor de praktijk van de catechese 
14. Catechese wordt teveel bepaald door de situatie 
van het moment om het werken met doelstellingen 
zinvol te maken 
27. Het werken met doelstellingen werkt in de 
catechese alleen maar belemmerend 
37. Praten over catechese-doelstellingen is tijd-
verspilling 
40. Het is interessant om bezig te zijn met de 
problematiek van catechese-doelstellingen .15 .15 
.26 
.15 
.00 
. 4 1 * 
.06 
.09 
.15 
. 3 3 * 
. 3 2 * * 
. 2 7 * * 
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Het cluster doelstellmgsproblematiek van de catechese omvat zes 
items. Over het geheel genomen is het effect van het curriculum m 1983 
met significant en in 1984 wel. De resultaten per item zijn gegeven m 
Tabel 45. Weinig invloed heeft het curriculum gehad op het oordeel van 
het belang van nadenken over catechese-doelstellingen, en eveneens op 
het oordeel van het belang voor de prakti jk van praten over catechese-
doelstellingen. De instemming met deze uitspraken was reeds vooraf aan 
het curriculum hoog. De uitspraak of catechese met teveel door de 
situatie van het moment wordt bepaald om het werken met doelstellingen 
zinvol te maken, is misschien met geheel helder in zijn formulering. 
Tegenover de ongewijzigde gemiddelde score m 1983 staat een 
significante verschuiving in 1984, waarbij het gemiddelde met boven de 
3.50 uitkomt. Eenvoudiger te interpreteren is de afnemende instemming 
met de stelling dat het werken met doelstellingen slechts belemmerend 
zou werken. In beide onderzoeksronden is deze afname significant. In 
1983 is men het praten over doelstellingen even weinig t i jdverspil l ing 
blijven vinden als aan het begin, de groep van 1984 is hier positiever 
over gaan denken. Het enige plezier-item van dit cluster laat geen 
duidelijk resultaat zien. Zowel voor als na de cursus vindt men het 
redelijk interessant om bezig te zijn met de problematiek van catechese-
doelstellingen. 
Tabel 46: Affectieve meting: gemiddelde versch i l scores c lu s t e r 
inhoud van de cursus 
1983 1984 
35. Een cursus als deze zouden alle leerkrachten 
die catechese geven eigenlijk moeten volgen .42* .59** 
18. Een cursus over de doelstcllingsproblematiek 
van de catechese is mets voor ons, leerkrachten .13 .33* 
12. De thema's die in de cursus aan de orde komen 
boeien me .39 .62** 
Het zevende cluster omvat drie items waarop m beide gevallen een 
significante verschuiving is waar te nemen Per item krijgen we het 
volgende beeld (zie Tabel 46). In beide onderzoeksronden is m het 
oordeel van de deelnemers het belang toegenomen van een dergelijke 
cursus voor alle onderwijsgevenden die catechese geven. In 1984 kan 
men er mede door het curriculum m grote mate mee instemmen dat de 
doelstellmgsproblematiek ook een zaak is voor onderwijsgevenden. 
Eveneens m 1984 boeien de thema's van de cursus na afloop sterker dan 
voorheen het geval was. In 1983 is het geboeid-zijn met afwezig, maar 
het curriculum heeft er geen duidelijke invloed op. 
Nog onbesproken is het belang-item over de catechetische stromingen. 
Onder invloed van het curriculum is de score zowel in 1983 ais m 1984 
significant in de gewenste richting verschoven Tabel 47 laat zien dat 
de verschuiving m beide gevallen aanzienlijk is. Men is het onderscheid 
tussen de catechetische stromingen meer verhelderend gaan vinden 
Samenvattend is m beide ronden een betekenisvolle verschuiving op de 
belang-items geconstateerd en alleen m 1984 ook op de plezier- en 
moeilijkheid-items. Significante verschillen tussen de experimentele en 
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Tabel A7: Affectieve meting: gemiddelde verschilscore item 
catechetische stromingen 
1983 1984 
5. Het onderscheid tussen verschi l lende 
ca techet i sche stromingen werkt 
verhelderend .89** .68** 
de controle groep doen zich voor op belang en plezier m 1983 en deze 
zijn m het voordeel van de experimentele groep. Er zijn m 1983 verder 
dertien items waarop de experimentele groep een aanzienlijk beter 
resultaat boekt. En op zes van de zeven clusters is de experimentele 
groep m dat jaar eveneens significant meer vooruitgegaan dan de 
controle groep De experimentele groep heeft m 1983 duidelijk meer 
voordeel gehad van het curriculum wat betreft de belang- en plezier-
items en eveneens op vrijwel alle conceptuele clusters. Verschillen tussen 
de experimentele en de controle groep zijn in 1984 nergens significant; 
bij de plezier-items echter is de controle groep tegen de verwachting in 
het voordeel tegenover de experimentele groep. In 1983 is voor de totale 
groep op de clusters christelijke godsdienst en doelstellmgsproblematiek 
van de catechese geen betekenisvolle verschuiving aanwijsbaar, op alle 
andere clusters wel. In 1984 is de vooruitgang op alle zeven clusters 
betekenisvol en zijn er geen aanzienlijke verschillen tussen de 
experimentele en de controle groep. Betekenisvolle vooruitgang per item 
uit het cluster christelijke godsdienst geldt de christelijke godsdienst in 
de catechese (alleen 1984); uit het cluster inductieve opvatting de drie 
opvattingen en ideologiekritiek; uit het cluster algemeen doel van de 
basisschoolcatechese m 1983 de algemene doelstelling, m 1984 het 
onderscheid tussen inhoud en gedrag; uit het cluster 
identiteitsontwikkeling de relatie van identiteitsontwikkeling tot 
catechese, het maatschappelijk perspectief van identiteitsontwikkeling en 
de modellen van kerk in catechese-projecten; uit het cluster beoordelen 
van catechese-doelstellingen, het beoordelen op wenselijkheid en 
haalbaarheid; uit het cluster doelstellmgsproblematiek het werken met 
doelstellingen; uit het cluster inhoud van de cursus de betekenis van de 
cursus voor onderwijsgevenden, uit het cluster catechetische stromingen 
het onderscheid tussen verschillende stromingen. 
4.4.3 Correlaties van cognitieve en affectieve metingen 
Tabel A8: Cor re la t i es tussen cognit ieve leerwinst en 
af fec t ieve verschi l scores (1983) 
cogni t . kennis- begr ip- toepassing-
score items items items 
be langs te l l ing | | - .27* | | 
N.B. Alleen s ign i f i can t e c o r r e l a t i e s z i jn vermeld 
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Correlaties zijn berekend tussen de cognitieve en affectieve 
gedragsaspecten en -niveaus. Daaruit zou eventueel een positief of 
negatief verband kunnen bli jken. In 1983 doen significante correlaties 
zich niet voor, behalve een negatieve tussen de belangstellingsscore en 
de score op de kennis-items, zoals bli jkt uit Tabel 48. Voor het overige 
zijn geen verbanden aangetroffen en dat wil zeggen dat vooruitgang en 
achteruitgang op de affectieve gedragsaspecten in dat jaar met 
systematisch samengaat met vooruitgang en achteruitgang op de 
cognitieve metingen. Het tegenovergestelde is echter ook niet het geval, 
uitgezonderd de negatieve correlatie tussen belangstelling en kennis. 
Cognitieve en affectieve scores gedragen zich in 1983 als onafhankelijk 
van elkaar. 
Tabel 49: Cor re la t i e s tussen cognit ieve leerwinst en 
af fec t ieve versch i l scores (1984) 
cogni t . kennis- begr ip- toepass ing-
score items items items 
belangstelling | 
belang | 
plezier | 
. 19* | 
.2»** | 
.21* | 
. 35** 
.30** 
.22* 
.20* .19* 
N.B. Alleen s ign i f i can t e c o r r e l a t i e s z i jn vermeld 
In 1984 komen wel significante correlaties naar voren bij de scores op 
belangstelling, belang en plezier en alleen bij moeilijkheid niet (zie 
Tabel 49). De score op de belang-items correleert positief zowel met de 
cognitieve totaalscore als met de drie cognitieve niveaus. De 
belangstellmgsscore correleert met de cognitieve totaalscore en met de 
score op begripsniveau. De plezierscore hangt ook met de cognitieve 
totaalscore samen en verder met de score op kennisniveau. De cognitieve 
scores hangen m 1984 onmiskenbaar samen met de affectieve, waarbij de 
belang-items met de verschillende cognitieve gedragsniveaus een 
verbinding blijken aan te gaan. 
Tabel 50: Correlatie cog 
cluster (1983) 
cogn 
1. 
belang, plezier chr. 
en moeilijkheid gods 
4. identit. ontw. 
5. beoord. w. b h . 
1 
1 
N.B. Alleen significante 
nitieve en affect 
itieve metingen 
2. 3. 
ind. doel. 
d. opvatt. probi 
1 1 
I 1 
correlaties zijn 
ieve metingen per 
4. 5. 
ident. beoord. 
ontw. w. & h. 
| .35** | 
| .28* | 
vermeld 
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Per cluster zijn eveneens correlaties berekend voor de verschilscores 
resp. de leerwmstscores in de affectieve en cognitieve metingen. Voor 
1983 zijn slechts twee significante correlaties aangetroffen, zoals bl i jkt 
uit Tabel 50, namelijk tussen enerzijds de score op het vierde cluster m 
de cognitieve items en anderzijds de scores op het vierde en het vijfde 
cluster in de plezier-, belang- en moeilijkheid-items. Proefpersonen m 
dat jaar met leerwinst op cluster identiteitsontwikkeling gaan over het 
algemeen ook vooruit op de clusters identiteitsontwikkeling en 
beoordeling op wenselijkheid en haalbaarheid in de affectieve items. Voor 
het overige ontbreken positieve en negatieve correlaties. 
Tabel SI: Correlai 
cluster 
belangstelling 
1. chr. godsd. 
2. ind. opvatt. 
3. doelprobl. 
A. identit. ontw. 
belang, plezier en 
1. chr. godsd. 
4. identit. ontw. 
ie cognitieve en affectieve meti 
(1984) 
cognitieve metingen 
1. 2. 3. 4. 
chr. ind. doel. ident. 
godsd. opvatt. probi, ontw. 
1 -24* | 
1 .31** ι 
1 .36** ι 
1 .28** 1 
raoeilijkh 
1 1 
1 .25* | 
1 
1 
. 19* 1 
1 
eid 
1 
.27** | 
N.B. Alleen significante correlaties 
.28** 
.21* 
.32** 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
zijn vermeld 
ngen per 
5. 
beoord. 
w. & h. 
1 
1 .19* 
1 
1 
1 .22* 
| .20* 
In 1984 zijn op de conceptuele clusters meer verbanden te constateren 
tussen cognitieve en affectieve scores per cluster (zie Tabel 51). Het 
eerste cluster m de cognitieve items hangt samen met alle vier clusters 
in de belangstellmgsitems en met het vierde cluster m de plezier-, 
belang- en moeilijkheid-items. Tussen cognitieve en affectieve scores op 
overeenkomstige clusters worden verder geen verbanden aangetroffen. In 
de plezier-, belang- en moeilijkheid-items gaat het vierde cluster de 
meeste correlaties aan met de cognitieve clusters, alleen met met het 
overeenkomstige, vierde cluster in de cognitieve items 
4.4.4 Samenhang tussen achtergrondvariabelen en cognitieve en 
affectieve nametingen 
De samenhang is voor de verschillende achtergrondvanabelen afzonderlijk 
bezien met behulp van de zogenoemde breakdown-procedure. Als 
afhankelijke variabele is de cognitieve nameting opgenomen en de 
nametingen op de affectieve gedragsdimensies: belangstelling, belang en 
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plezier. De dimensie moeilijkheid is buiten beschouwing gebleven vanwege 
het geringe aantal items. Telkens is nagegaan of er verbanden te 
constateren waren met een of meer van de volgende 
achtergrondvanabelen: leefti jd, geslacht, burgerl i jke staat, functie, 
ervaring in het onderwijs, bekendheid met catechetische informatie, 
waardering van de catechetische begeleiding, kerkelijke betrokkenheid en 
cursusgroep. 
Tabel 52 : Samenhang c o g n i t i e v e nameting en 
achtergrondkenmerken 
1983 1984 
v a r i a b e l e F-waarde df s i g n . F-waarde df s i g n . 
cursusgroep 
kerkelijke 
betrokkenheid 
bekendh. met 
catech. info. 
functie 
2 
3 
50 
32 
4 
2 
1 
1 
* 1 
** | 
2.84 
5.63 
10 
3 
** 
** 
N.B. A l l e e n s i g n i f i c a n t e waarden z i j n vermeld 
In Tabel 52 staan de resultaten vermeld van de analyses op 
samenhang tussen afzonderlijke achtergrondkenmerken en de cognitieve 
nameting. In 1983 hangt bekendheid met catechetische informatie positief 
samen met de cognitieve score op de nameting. Splitsen we de steekproef 
uit dat jaar op naar de functie die men bekleedt, dan doen zich op de 
cognitieve nameting eveneens significante verschillen voor. De 
leerkrachten uit de onderbouw en uit de categorie overige scoren hoger 
dan de leerkrachten uit de bovenbouw De andere zeven 
achtergrondvanabelen houden geen verband met verschillen op de 
nameting. In 1984 zijn het de vanabelen cursusgroep en kerkelijke 
betrokkenheid die significante verschillen te zien geven op de cognitieve 
nameting. Het verband tussen kerkelijke betrokkenheid en cognitieve 
nameting is behalve significant ook lineair, dat wil zeggen een grotere 
mate van kerkelijke betrokkenheid gaat samen met een hogere score op 
de nameting. 
Uit Tabel 53 bl i jkt er in 1983 een samenhang te bestaan tussen de 
nameting belangstelling en bekendheid met catechetische informatie. In 
1984 zijn cursusgroep en kerkelijke betrokkenheid gecorreleerd met de 
belangstellingsnametmg. Het verband met kerkelijke betrokkenheid is 
bovendien lineair van karakter Ex-leden scoren gemiddeld 2.06 en 
kernleden 2.88 op de schaal van belangstelling. 
Zoals Tabel 54 laat zien, bestaat m 1983 een verband tussen de 
variabele cursusgroep en de nameting op belang en in 1984 tussen 
kerkelijke betrokkenheid en de nameting op belang. 
Met de nameting plezier hangt in beide onderzoeksronden de variabele 
cursusgroep samen en m 1984 bovendien nog de vanabelen kerkelijke 
betrokkenheid en leeftijd (zie Tabel 55). 
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Tabel 53: Samenhang nameting belangstellingsitems en 
achtergrondkenmerken 
variabele 
1983 
F-waarde df sign. 
1984 
F-waarde df sign. 
bekendh. met 
catech. info. 
cursusgroep 
kerkelijke 
betrokkenheid 
| 3.70 4 * 
| 2.99 
1 
1 11.10 
10 
3 
** 
ï ' f * 
N.B. Alleen significante waarden zijn vermeld 
Tabel 54: Samenhang nameting 
achtergrondkenmerken 
variabele 
1983 
F-waarde df sign. 
belang-items 
1984 
F-waarde df sign. 
cursusgroep I 3.09 
kerkelijke 
betrokkenheid I I I I 
N.B. Alleen significante waarden zijn vermeld 
3.14 
Tabel 55: Samenhang nameting plezier-items 
achtergrondkenmerken 
1983 1984 
variabele 
cursusgroep 
kerkelijke 
betrokkenheid 
leeftijd 
F-waarde 
| 2.31 
1 
1 
1 
df 
7 
sign. 
* 
F -waarde 
3.82 
4.82 
3.17 
df 
10 
3 
2 
sign. 
** 
** 
* 
N.B. Alleen s ign i f i can t e waarden z i jn vermeld 
Samenvattend doet zich in 1983 een samenhang voor tussen bekendheid 
met catechetische informatie en de nameting op de cognitieve items en op 
de belangstellingsitems. De variabele cursusgroep hangt in dat jaar 
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samen met de nameting op de belang-items en de plez ier- i tems De 
var iabele f u n c t i e h a n g t alleen samen met de c o g n i t i e v e namet ing. In 1984 
hangt k e r k e l i j k e b e t r o k k e n h e i d samen met de nameting op de congi t ieve 
items, de be langste l l ings i tems, de belang-items en de p lez ier- i tems. De 
var iabele c u r s u s g r o e p m dat jaar hangt samen met de nameting op de 
cogni t ieve items, de belangstel lmgsi tems en de p l e z i e r - i t e m s . Leef t i jd 
t e n s l o t t e hangt m 1984 met de nameting op plez ier samen. Op een 
u i t z o n d e r i n g na, de samenhang tussen c u r s u s g r o e p en nameting p lez ier , 
lopen de a a n g e t r o f f e n samenhangen m 1983 en m 1984 u i t e e n . In 1983 
zi jn de var iabelen bekendheid met catechet ische informat ie en 
c u r s u s g r o e p van b e l a n g ; m 1984 k e r k e l i j k e b e t r o k k e n h e i d en 
c u r s u s g r o e p . 
4 .4.5 Samenhang met variantie op de nameting 
In een zogenoemde m u l t i p l e regressie-analyse is nagegaan welke f a c t o r e n 
s i g n i f i c a n t samenhangen met de v a r i a n t i e op de nameting en m welke 
v e r h o u d i n g . Als a f h a n k e l i j k e var iabelen zi jn naast de cogni t ieve 
nameting in a f z o n d e r l i j k e analyses ook de nameting op de af fect ieve 
metingen b e t r e f f e n d e b e l a n g s t e l l i n g , belang en p lez ier opgenomen Er 
z i jn dus v i e r regressie-analyses u i t g e v o e r d op de resul taten van beide 
o n d e r z o e k s r o n d e n . Als onafhankel i jke var iabelen zi jn te lkens opgenomen 
(1) de voormet ing c o r r e s p o n d e r e n d met de nameting die als afhankel i jke 
var iabele f u n g e e r t ; (2) de leerwinst of v e r s c h i l s c o r e van de c o g n i t i e v e 
en af fect ieve met ingen die met b e t r o k k e n z i jn in de a f h a n k e l i j k e 
var iabele, (3) a c h t e r g r o n d v a n a b e l e n : b e k e n d h e i d met catechetische 
in format ie, k e r k e l i j k e b e t r o k k e n h e i d , l e e f t i j d en e r v a r i n g m het 
o n d e r w i j s . In de v i e r tabel len met a n a l y s e - r e s u l t a t e n zi jn slechts de 
onafhankel i jke var iabelen opgenomen die s i g n i f i c a n t samenhangen met de 
v a r i a n t i e In het 'totaal van onafhankel i jke v a r i a b e l e n ' z i jn ook de 
var iabelen begrepen die met s i g n i f i c a n t met de v a r i a n t i e samenhangen. 
Tabel 56: Multiple regress ie-analyse (Λ) 
Afhankelijke v a r i a b e l e : cognitieve nameting 
onafhankelijke 1983 1984 
variabelen F-waarde R2 s ign. F-waarde R2 s ign. 
cognitieve 
voormeting 
bekendh. met 
catech. info. 
kerkelijke 
betrokkenheid 
verschilscore 
belang 
tot. van onafh. 
variabelen 
9.45 
8.00 
.18 
.09 
ir!: 
** 
2.80 .38 * 
13.64 .05 ïWr 
16.29 
17.00 
.5.68 
.18 
.13 
.40 
-.V* 
** 
** 
N.B. Alleen s i g n i f i c a n t e waarden z i jn vermeld 
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In Tabel 56 zijn de resultaten vermeld van de multiple regressie-
analyse met de score op de cognitieve nameting als afhankelijke 
variabele. In 1983 hangen de cognitieve voormeting en bekendheid met 
catechetische informatie het sterkst samen met de vanantie In 1984 zijn 
dat m volgorde van sterkte van samenhang kerkelijke betrokkenheid, 
de verschilscore belang en de cognitieve voormeting De combinatie van 
alle variabelen 'verklaart ' m 1983 38o en m 1984 40o van de totale 
vanantie (zie de R2) Een aanzienlijk deel van de vanantie bl i j f t 
onverklaard. We zijn weliswaar te weten gekomen welke combinatie van 
variabelen relatief de beste voorspeller is van het resultaat op de 
cognitieve nameting, maar de bron van de geconstateerde verschillen op 
de cognitieve nameting is slechts gedeeltelijk opgespoord 
Tabel 57: Multiple regress ie -ana lyse (B) 
Afhankelijke va r i abe l e : be langs te l l ing nameting 
onafhankelijke 1983 1984 
var iabelen F-waarde R2 s ign . F-waarde R2 s ign . 
belangstelling 
voormeting 
verschilscore 
plezier 
kerkelijke 
betrokkenheid 
bekendh. met 
catech. info. 
tot. van onafh. 
variabelen 
21.83 
17.11 
.33 
.11 
** 
** 
4.93 .51 ** 
43.84 
24.28 
37.54 
28.41 
11.85 
.37 
.04 
.13 
.04 
.58 
** 
*v 
** 
i'nV 
** 
N.B. Alleen s i g n i f i c a n t e waarden z i jn vermeld 
De resultaten van de multiple regressie-analyse met als afhankelijke 
variabele de belangstellingsnametmg zijn te vinden in Tabel 57 In 1983 
zijn het de voormeting op belangstelling en de verschilscore op plezier 
die relatief het sterkst met de vanantie samenhangen, in 1984 behalve 
deze twee ook nog kerkelijke betrokkenheid en bekendheid met 
catechetische informatie. Het totaal verklaarde vanantie ligt m 1983 op 
510o en in 1984 op 58%. De sterkste samenhang met de 
belangstellingsnametmg vertoont in beide onderzoeksronden de 
belangstel lingsvoormetmg. 
In Tabel 58 zijn de resultaten vermeld met de nameting op belang als 
afhankelijke variabele. Relatief de sterkste samenhang met de verschillen 
vertonen in 1983 de verschilscore plezier en de voormeting op belang, in 
1984 bovendien nog de cognitieve leerwinst Het totaal verklaarde 
vanantie is in 1983 690o en in 1984 570o De resultaten wijzen m de 
richting van een samenhang tussen de resultaten op de affectieve 
gedragsaspecten belang en plezier. 
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Tabel 58: Multiple regress ie -ana lyse (C) 
Afhankelijke v a r i a b e l e : belang nameting 
onafhankelijke 1983 1984 
variabelen F-waarde R2 s ign . F-waarde R2 s ign . 
verschilscore 
plezier 
belang 
voormeting 
cognitieve 
leerwinst 
tot. van onafh. 
variabelen 
23.54 
42.09 
.35 
.31 
** 
** 
10.45 .69 ** 
33.57 
24.42 
28.10 
11.29 
.23 
.24 
.06 
.57 
** 
** 
** 
** 
N.B. Alleen s i g n i f i c a n t e waarden z i jn vermeld 
Tabel 59: Multiple regress ie -ana lyse (D) 
Afhankelijke v a r i a b e l e : p l ez i e r nameting 
onafhankelijke 1983 1984 
variabelen F-waarde R2 s ign . F-waarde R2 s ign . 
plezier 
voormeting 
verschilscore 
belang 
kerkelijke 
betrokkenheid 
tot. van onafh. 
variabelen 
19.32 
33.70 
.32 
.31 
** 
** 
9.31 .67 ** 
39.06 
42.57 
32.20 
12.50 
.34 
.19 
.04 
.59 
-.Wr 
** 
** 
** 
N.B. Alleen s i g n i f i c a n t e waarden z i jn vermeld 
Tabel 59 geeft de resultaten met de nameting op plezier als 
afhankelijke variabele. In 1983 hangen de voormeting op plezier en de 
verschilscore belang relatief het sterkst samen met de vanantie, m 1984 
bovendien nog kerkelijke betrokkenheid. Het totaal verklaarde vanantie 
ligt in 1983 op 67o en in 1984 op 59°o. Ook hier bli jkt uit de resultaten 
een samenhang te bestaan tussen de dimensies belang en plezier. 
Samenvattend is telkens een relatief sterke samenhang aangetroffen 
tussen de afhankelijke variabele en de corresponderende voormeting. Op 
alle afhankelijke variabelen bli jkt de corresponderende voormeting een 
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goede voorspeller van de nameting Constant is ook de relatief sterke 
samenhang tussen de scores op belang en op plezier in beide jaren De 
verschilscore plezier hangt verder relatief samen met de 
belangstellmgsnameting m beide jaren, de verschilscore belang met de 
cognitieve nameting in 1984 Bekendheid met catechetische informatie 
hangt relatief sterk samen met de cognitieve nameting in 1983 en de 
belangstellmgsnameting m 1984 Kerkelijke betrokkenheid hangt m 1984 
relatief sterk samen met de nameting op de cognitieve items, de 
belangstellmgsitems en de plezier-items De cognitieve leerwinst tenslotte 
hangt relatief sterk samen met de belang-nameting in 1984 Het totaal 
van aldus verklaarde vanantie is bij de affectieve nametingen 
(belangstelling, belang en plezier) telkens groter dan bij de cognitieve 
nameting 
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Hoofdstuk S 
EVALUATIE 
In dit hoofdstuk worden de onderzoeksresultaten geëvalueerd tegen de 
achtergrond van de theorie die ten grondslag ligt aan de 
onderzoeksvraagstelling. In de eerste paragraaf is een bespreking 
opgenomen van de operationalisering van het systematiekconcept vanuit 
het perspectief van de godsdienstdidactiek. Vervolgens komt m diezelfde 
paragraaf de onderzoeksvraagsteling aan bod en het antwoord dat daarop 
is geformuleerd. In de tweede paragraaf is het curriculum als educatief 
instrument voorwerp van de evaluatie. In de derde paragraaf worden 
naar aanleiding van het onderzoek een viertal elementen besproken die 
voor de prakti jk van de catechetische begeleiding van belang zi jn. 
5.1 ONDERZOEKSVRAAGSTELLING 
Allereerst wordt de operationalisering van het systematiekconcept 
besproken (5 1.1) Vervolgens wordt een antwoord geformuleerd op de 
onderzoeksvraag (5.1.2) . 
5.1.1 Operationalisering van het systematiekconcept 
Het experimentele en het controle curriculum verschillen m de 
systematiek. Het experimentele curriculum bevat expliciteringen van de 
systematiek die m het controle curriculum ontbreken. Ter wille van de 
eis van eenheid wat betreft doelstelling en van volwaardigheid m 
curriculumtheoretisch opzicht, bevatten beide vananten dezelfde 
concepten en relaties. De operationalisering van de systematiek heeft m 
het experimentele curriculum haar beslag gekregen in de hogere mate en 
de meer uitgewerkte vorm van de explicitering ervan. Zowel de 
concepten als de relaties zijn m het experimentele curriculum expliciet 
aanwezig m enerzijds verbale begnpsdefimties en anderzijds grafische 
representaties van de relaties. In het tweede hoofdstuk is voor de 
uitwerking van het systematiekbegnp aansluiting gezocht bij theorieën 
die leren opvatten als een vorm van informatieverwerking Evaluatie 
omtrent de operationalisering van het systematiekconcept in de mate en 
de vorm van de explicitering ervan is geboden vanuit de optiek van de 
godsdienstdidactiek. Daarbinnen is te onderscheiden naar 
curriculumtheoretische en theologische aspecten. Op beide aspecten ga ik 
achtereenvolgens m 
In curriculumtheoretisch perspectief stelt zich de vraag of systematiek m 
het proces van curriculumontwikkeling uitsluitend m de fase van selectie 
en structurering van inhouden thuis hoort, of dat ZIJ ook in het 
curriculum zelf expliciet tot uitdrukking moet komen. Dienen met andere 
woorden de concepten en relaties ook m hun abstracte, begrippelijke 
vorm onderdeel uit te maken van het curriculum, of slechts de 
concretiseringen, toepassingen, voorbeelden, illustraties enz ervan7 In 
godsdienstdidactisch perspectief stelt zich de vraag naar de wenselijkheid 
van de aanwezigheid van theologische concepten en relaties daartussen m 
catechetisch onderwijs. De Munchener Methode vertegenwoordigt hierin 
een duidelijke opvatting Het doel van het onderricht volgens deze 
methode is gelegen m het begnpsleren de ontwikkeling van begrippen 
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in de denkwereld van de lerenden. Deze begrippen dienen tot stand te 
komen via abstractie vanuit de concrete waarneming m de zogenoemde 
apperceptie. Het leerproces dient de lerenden van het zintuigli jke, het 
belevmgsmatige en het aanschouwelijke te leiden naar het abstracte, het 
begrippelijke en naar de regels en wetten die m het concrete aanwezig 
en werkzaam zijn. Met een beroep op Aristoteles duidt men deze leerweg 
aan als de analytische. In de samenvattingsfase worden de inhouden in 
hun abstracte, begrippelijke vorm gepresenteerd, met name aan de hand 
van catechismusteksten. De explicitering van de concepten en relaties 
behoort volgens de Münchener Methode tot de aan de lerenden te 
presenteren stof, zij het dat deze, als gevolg van de analytische 
methode, met reeds bij aanvang van het leerproces, maar pas bij de 
samenvatting aan de orde komt De onderwijsleerpsycholoog Ausubel is 
op basis van een geheel ander leerpsychologisch uitgangspunt dan 
waarop de Munchener Methode stoelt, van oordeel dat ten behoeve van 
een leerproces de explicitering van concepten en relaties aanwezig dient 
te zi jn. Volgens hem wordt een leerproces bevorderd door beknopte, 
abstracte formuleringen van de inhoud, zogenoemde 'advance organizers' 
op te nemen (Ausubel 1968) Sequentieel zijn deze conceptuele 
expliciteringen bij de aanvang van het leerproces te plaatsen en niet 
zoals m de Munchener Methode m de voorlaatste fase van de 
samenvatting. Het verschil m sequentie bij de Muncheners m 
vergelijking met Ausubel is terug te voeren op het verschil m 
leerpsychologie: bij de eerste de bewustzijnspsychologische school m 
aansluiting bij Herbart in combinatie met de analytische. Aristotelische 
methode en bij de laatste een bepaalde cogmtief-psychologische 
benadering. Ondanks de sterk uiteenlopende theoretische 
referentiekaders is er een convergentie te bespeuren inzake het belang 
van de explicitering van de concepten en de relaties in hun abstracte, 
begrippelijke vorm. De vraag of de systematiek m het curriculum dient 
te worden geëxpliciteerd, kri jgt m beider perspectief een positief 
antwoord. 
Men kan de vraag stellen waarom explicitering van concepten en 
relaties m curricula belang toegeschreven kan worden of zelfs 
noodzakelijk moet worden geacht Wat is, zo kan men vragen, een 
leerproces als het met bijdraagt aan de mogelijkheid concrete 
waarnemingen, ervaringen, gevoelens m verband te brengen met 
bepaalde begrippen en relaties7 Is een leerproces denkbaar zonder enige 
vorm van abstractie, verstaan m de zin van begrippelijkheid waarmee het 
individuele en het concrete naar het algemene dat er in aanwezig is, 
gethematiseerd wordt7 Deze vraag moet negatief beantwoord worden, 
tenminste als we er van uit gaan dat m onderwijs een zodanige 
uitbreiding van gedragsmogelijkheden wordt nagestreefd dat lerenden in 
staat zijn nieuwe probleemsituaties tot een oplossing te brengen (Knoers 
1975, 154-176) Het oplossen van nieuwe probleemsituaties impliceert 
toepassing van concepten en relaties die in het kader van andere 
probleemsituaties zijn geleerd Het met succes kunnen uitvoeren van een 
bepaalde opgave voldoet met, zolang deze operatie louter op grond van 
herinnering geschiedt, zonder inzicht m de principes en regels die er 
aan ten grondslag liggen Men handelt dan zoals iemand die de code van 
zijn cijferslot moet onthouden, omdat zijn brandkast anders met meer 
toegankelijk is. Zinvol leren vindt plaats wanneer lerenden gaan 
beschikken over de mogelijkheid onbekende probleemsituaties te 
analyseren, de juiste, heuristische of algoritmische oplossingsstrategieën 
(Van Parreren 1976) te selecteren en wanneer ZIJ deze ook daadwerkelijk 
kunnen toepassen. Hiervoor is abstractie nodig van de oorspronkelijke 
probleemsituatie en inzicht m de toepasbaarheid van concepten en 
relaties op een bepaalde klasse van probleemsituaties Explicitering van 
concepten en relaties staat in functie van de mogelijkheid tot transfer en 
generalisatie (Ausubel 1968, 169v). 
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Ten aanzien van het godsdienstonderwijs doen zich hier twee 
problemen voor die aanleiding geven tot tegenwerpingen Ten eerste stelt 
zich de vraag of inzake geloofsproblemen van probleemoplossend denken 
kan worden gesproken. Ten tweede kan men de vraag opwerpen of in 
het godsdienstonderwijs de inhoud wel bepaald moet worden aan de hand 
van concepten en relaties. Deze mogelijke tegenwerpingen stel ik 
achtereenvolgens aan de orde. 
In hoeverre en in welk opzicht zijn m het godsdienstonderwijs 
problemen aan de orde die om oplossing vragen7 Zijn godsdienstige of 
geloofsproblemen wel oplosbaar of passen deze categorieën met bij 
elkaar9 Het antwoord op deze vraag is afhankelijk van de plaats die 
rationaliteit in het geloof wordt toegekend Wordt iedere vorm van 
rationaliteit in het geloof afgewezen, dan is moeilijk m te zien hoe van 
probleemoplossing sprake zou kunnen zijn Kri jgt rationaliteit een plaats, 
dan opent zich in principe de mogelijkheid en de noodzaak tot 
probleemoplossend denken. De aard van de probleemoplossing hangt nauw 
samen met ten eerste de communicatieve basis van de rationaliteit en ten 
tweede met de geldigheidsaanspraken waarop een beroep wordt gedaan 
Het communicatieve karakter van de rationaliteit houdt in dat de 
opvattingen van de communicatie-partners voorwerp zijn van 
problematisering en argumentatieve verantwoording Het doel van 
communicatie is met gelegen m consensus, maar m het wederzijdse 
verstaan van eikaars standpunten. Niet ieder standpunt kan de 
communicatieve toets der redelijkheid doorstaan, maar het is slechts op 
grond van erkenning van de met-redelijkheid dat tot herziening besloten 
kan worden en niet op grond van uiterlijke dwang De redelijkheid van 
uitspraken moet blijken uit de mogelijkheid tot redelijke verantwoording 
en tot verstaan, dat wil zeggen tot erkenning door anderen van de 
redelijkheid ervan, zonder dat anderen zich die opvatting eigen zouden 
moeten maken Oplossing van geloofsproblemen vraagt communicatieve 
problematisering en verantwoording van geloofsuitspraken op basis van 
redelijkheid. Als voorwerp van problematisering en verantwoording zijn 
de geloofsuitspraken te beschouwen onder het opzicht van hun aanspraak 
op geldigheid. Probleemoplossend denken inzake het geloof is mogelijk 
onder de voorwaarde dat geloofsuitspraken toetsbaar zijn op de 
geldigheidsaanspraken die erin vervat liggen. Hier is onderscheid te 
maken tussen drie soorten van geldigheidsaanspraken die samen hangen 
met een differentiatie m de aard van de rationaliteit Een beroep op 
geldigheid kan de vorm aannemen van een beroep op waarheid, op 
juistheid en op waarachtigheid. In het eerste hoofdstuk heb ik laten zien 
dat de drie geldigheidsaanspraken ten principale terug te vinden zijn m 
uitspraken ten aanzien van de christelijke godsdienst (zie par 1 2 1). 
De objectieve, de sociale en de subjectieve wereld waarop de 
geldigheidsaanspraken achtereenvolgens betrekking hebben, zijn alle drie 
in geloofsuitspraken aanwezig In alle gevallen zal een van de drie 
aanspraken dominant zijn en zullen de andere minder belangrijk maar wel 
aanwezig zijn. Van beslissende betekenis is de vraag of uitspraken ten 
aanzien van de objectieve, de sociale en de subjectieve werkelijkheid van 
het geloof toetsbaar zi jn. De aanwezigheid van geldigheidsaanspraken in 
geloofsuitspraken impliceert nog met de toetsbaarheid ervan Daarvoor 
moet de mogelijkheid aanwezig zijn de geldigheidsaanspraken te 
problematiseren en te verantwoorden. Een theologie die wetenschappelijk 
en kritisch wil zijn kan niet anders dat de toetsbaarheid van 
geloofsuitspraken ten principale bevestigen. Zou men daarvan afzien, dan 
raakt de theologie vroeg of laat in tegenspraak met haar eigen 
wetenschappelijk statuut Ik zou om die reden toetsbaarheid willen 
toekennen aan geloofsuitspraken wat betreft hun geldigheidsaanspraken 
en daarmee probleemoplossing ten aanzien van het geloof als mogelijkheid 
en noodzakelijkheid willen erkennen. Dit houdt in dat men op goede 
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gronden m communicatie tot het besluit kan komen van de redelijkheid 
respectievelijk de onhoudbaarheid van geloofsuitspraken in het licht van 
de communicatieve rationaliteit. 
De tweede tegenwerping die men kan maken is gericht op de bepaling 
van de inhoud van catechetisch onderwijs aan de hand van concepten en 
relaties Hoe wil men met behulp van concepten en relaties de levende 
geloofswerkelijkheid aan de orde stellen? Bevat deze poging niet een 
onophefbare tegenstrijdigheid, waardoor ze noodzakelijk zonder resultaat 
moet blijven? 
In principe is het denkbaar dat andere zaken centraal staan in de 
inhoud van catechetisch onderwijs dan concepten en relaties. Aan 
voorstellen tot narratieve theologie zijn argumenten te ontlenen om 
verhalen uit de joodse en christelijke tradit ie centraal te stellen m de 
inhoud (cf Ricoeur 1983). Vanuit de ontsluiting van geloofservaringen 
door middel van de correlatie van geloof en menselijke ervaring ligt het 
voor de hand om symbolen en metaforen uit de christelijke traditie als 
belangrijkste inhouden te nemen (Baudler 1984). Ofwel wordt de inhoud 
van catechetisch onderwijs ontleend aan de rijkdom van de menselijke 
ervaringswereld, waarbij ervaringen uit de traditie en huidige 
bestaanservanngen naast elkaar worden geplaatst en met elkaar m 
verband worden gebracht Tenslotte kan men de inhoud ontlenen aan de 
leer van de kerk. Het vraagstuk dat met deze uiteenlopende bepalingen 
van inhoud van catechetisch onderwijs is aangeduid, is tweeledig. 
Allereerst is sprake van het probleem van de selectie van inhouden. 
Welke inhouden komen wel m aanmerking en welke niet7 Dienen deze te 
worden ontleend aan de bijbel, aan de tradit ie, aan de kerkelijke leer, 
aan de theologie, of aan de menselijke ervar ing, of aan al deze bronnen 
tegelijk7 Het tweede deel van de vraag heeft betrekking op de aard van 
de inhouden. Afgezien van de vraag waaraan de inhoud is ontleend en 
wie het voor het zeggen heeft, kunnen inhouden meer en minder 
conceptueel van karakter zijn. 
Het onderscheid tussen een conceptuele en een minder conceptuele of 
aconceptuele bepaling van de inhoud brengt geen absolute scheiding aan. 
Ten eerste kunnen dezelfde onderwerpen meer en minder conceptueel 
uitgewerkt aan de orde worden gesteld. Inhoudelijk doet men geen 
keuze voor of tegen bepaalde onderwerpen als gekozen wordt voor een 
str ict conceptuele bepaling van de inhoud. Ten tweede is het verschil 
gradueel. Welke bepaling van de inhoud ook gevolgd wordt, altijd spelen 
daarin zowel denotatieve betekenisaspecten een rol alsook connotatieve 
betekenisaspecten. Denotatieve betekenisaspecten hebben betrekking op 
de met van individuele verschillen afhankelijke, naar objecten m de 
werkelijkheid verwijzende, beschrijvende of verklarende inhoud van 
begrippen. Connotatieve betekenisaspecten daarentegen duiden op de van 
individu tot individu verschillende, affectief geladen betekenissen die 
door bepaalde concepten opgeroepen worden. In een conceptuele 
bepaling van de inhoud wordt gestreefd naar een scherpe omschrijving 
van de denotatieve betekenisaspecten, relatief onafhankelijk van de 
connotaties die daardoor bij individuen opgeroepen worden. Dat betekent 
overigens niet dat de connotatieve aspecten verwaarloosd mogen worden, 
want het is met uitgesloten en zelfs waarschijnlijk dat ze het leerproces 
m positieve of m negatieve zin beïnvloeden. In een met-conceptuele 
bepaling van de inhoud ziet men af van een scherpe omschrijving van de 
denotatieve betekenisaspecten en daardoor wordt de inhoud sterker 
bepaald door de connotaties, ook al zijn denotatieve aspecten nooit 
afwezig. Een gevolg is dat men met precies meer van elkaar weet of 
hetzelfde verstaan wordt onder een bepaald begrip. 
De voorkeur voor een conceptuele bepaling van de inhoud van 
catechetisch onderwijs is nu te verantwoorden vanuit het doel van 
catechese, zoals geformuleerd m termen van communicatieve competentie 
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tot probleemoplosing inzake godsdienst en geloof. Op basis van de 
denotatieve betekenisaspecten zijn geloofsuitspraken in communicatie te 
problematiseren en te verantwoorden, waardoor probleemoplossing 
mogelijk wordt De betekenisrijkdom die de connotatieve 
betekenisaspecten bijdragen, behoeft daarbij geenszins te worden 
uitgeschakeld Door de individuele verschillen en daardoor voor een deel 
ook hun onberekenbare karakter echter zijn connotaties alleen en op zich 
met geschikt als basis voor zulk communicatief handelen Het is 
misschien met overbodig te wijzen op het feit dat denotatieve 
betekenissen betrekking kunnen hebben op affectieve componenten De 
inhoud van geloofsuitspraken is in veel gevallen slechts te omschrijven 
aan de hand van de stemmingen en gevoelens in de mens die met zon 
geloofsuitspraak verbonden zijn Door deze stemmingen en gevoelens op 
een abstracte wijze op te nemen m de omschrijvingen, zodat ieder van 
elkaar weet wat eronder verstaan wordt, is communicatie daaromtrent 
mogelijk Het hanteren van concepten en relaties staat met op 
gespannen voet met de levende geloofswerkelijkheid Het vormt een 
voorwaarde voor problematisering, verantwoording, wederzijds verstaan, 
probleemoplosing, kortom voor communicatief handelen ten aanzien van 
die geloofswerkelijkheid. 
Naast curriculumtheoretisch-godsdienstdidactische vragen, die, zoals 
bleek, theologische implicaties bevatten, is ook een expliciet theologisch-
godsdienstdidactische vraag te stellen bij de operationalisering van het 
systematiekconcept Deze vraag betreft de noodzaak van 
conceptualisering m de theologie ten behoeve van de inhoud van 
catechetisch onderwijs. 
Allereerst de betekenis die geconceptuahseerde theologische inhouden 
toe te schrijven is m verband met leerprocessen ten aanzien van 
godsdienst en geloof. In onze historische en maatschappelijke situatie 
komt de wetenschap de taak toe het alledaagse, voorwetenschappelijke 
bewustzijn kritisch te ondervragen, onderscheidingen aan te brengen, 
verbanden te leggen, op houdbaarheid te onderzoeken, theorieën op te 
stellen enzovoort In de wetenschap worden concepten geijkt, probeert 
men hun betekenis zo exact mogelijk te definieren en af te bakenen van 
die van andere concepten, legt men relaties tussen concepten en 
construeert een theoretisch raamwerk waarbinnen de concepten geplaatst 
dienen te worden Als men een conceptuele doordenking van de inhoud 
van catechese terzijde schuift, ziet men m feite af van de 
conceptualiseringen m de theologische wetenschap en wordt aan 
voorwetenschappelijke inzichten de voorkeur gegeven. 
Het hanteren van voorwetenschappelijke, met scherp 
geconceptuahseerde inhouden m verband met de godsdienst levert een 
diepgaand probleem op. Sinds de Verlichting is een breuk opgetreden 
met de tradit ie, die m regressieve zm met meer ongedaan te maken is 
Een ongeproblematiseerd verstaan van de christelijke geloofstraditie is in 
de situatie van na de Verlichting met meer mogelijk leder 
geloofsverstaan komt in redelijkheid voor de vraag naar verantwordmg te 
staan. Waar deze verantwoording met meer kan steunen op een 
gemeenschappelijk, algemeen gedeelde overtuiging en bovendien de 
wetenschappelijke inspanningen buiten beschouwing bl i jven, doet zich de 
noodzaak voor van een beroep op andere grootheden ter verantwoording 
van het geloofsverstaan. Men beroept zich bij voorbeeld op op het 
onmiddellijke gezag van de bijbelse boodschap, ofwel op dat van de 
kerkelijke leiding, ofwel door bemiddeling van charismatische 
leidersfiguren op de onmiddellijkheid van de persoonlijke ervaring. 
Dergelijke funderingen kunnen echter de tpets der krit iek niet 
doorstaan, omdat de noodzakelijke onmiddellijkheid haaks staat op iedere 
problematisering van de erin vervat liggende geldigheidsaanspraken. 
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Er is slechts een weg waarlangs op den duur de traditie van 
betekenis kan blijven en die weg houdt de verwerking m van de 
ontstane breuk. Dit vraagt erkenning van de situatie en acceptatie van 
het feit dat de traditie haar vanzelfsprekende betekenis heeft verloren, 
dat de werkeljkheid van God m wiens hand zich ons leven afspeelt, 
problematisch is geworden en dat de toekomst niet zonder meer de plaats 
is van verzoening en vervull ing. Het ongeproblematiseerde besef van 
betrokkenheid op God en van Gods betrokkenheid op ons, de 
vanzelfsprekende warmte, vriendschap en liefde die daarmee gepaard 
gaan, behoort niet tot de vanzelfsprekende mogelijkheden van ons 
culturele milieu. Groethuysen heeft laten zien dat dit reeds het geval 
was voor de burgers m de achttiende eeuw Hij analyseert daartoe 
documenten uit Frankrijk die gemeenschappelijk hebben dat de 
traditionele gelovigen en de opkomende klasse van de burgers met elkaar 
m botsing komen. De burgers erkennen met langer God als fundament 
van hun bestaan, hun bestaan is gebaseerd op hun eigen werkzaamheid, 
initiatief en daadkracht (Groethuysen 1927). Op de tweede plaats houdt 
verwerking m dat de vraag naar de betekenis die elementen uit de 
traditie in de huidige situatie en voor ieder persoonlijk en voor de 
maatschappelijke werkelijkheid zouden kunnen hebben, telkens opnieuw 
gesteld en beantwoord moet worden en dat dit antwoord met langer bij 
voorbaat vastligt of vastgelegd kan worden. Deze permanente 
hermeneuse behoeft een kritisch wetenschappelijke hermeneutiek, die 
regels, cri teria, methoden en verantwoordingen daarvan levert en aldus 
de rationele kwaliteit van de hermeneuse bewaakt. In de actualisering 
van godsdienstige elementen is redelijkheid het criterium Slechts onder 
de voorwaarden van de inzet van rationaliteit tot in het godsdienstige 
denken, is de christelijke traditie te behoeden voor een geruisloze 
aftocht van het toneel van de geschiedenis m de westerse wereld. 
Uit het bovenstaande zijn twee argumenten af te leiden voor scherpe 
conceptualisering en dus rationaliteit m de bepaling van de inhoud van 
catechetisch onderwijs. Het eerste argument verwijst naar de 
maatschappelijke situatie, het tweede staat m functie van het eerste en 
verwijst naar de taak van de theologie daarbinnen. Ten eerste kunnen 
godsdienst en catechese met losgemaakt worden van hun historisch 
maatschappelijke gesitueerdheid. Dat houdt in dat gevraagd wordt naar 
de redelijkheid, de rationele verantwoording van wat als inhoud van 
catechese gepresenteerd wordt Een beroep op traditie is op zich 
onvoldoende ter verantwoording van een bepaald geloofsverstaan. Een 
beroep op de metaforische betekenis van expressies van geloof of op de 
onmiddellijkheid van ervaring loopt uit op een terzijde stellen van de eis 
tot redelijke verantwoording, tenzij de metaforen en de ervaringen 
conceptueel doordacht en verwerkt worden. Ten tweede is de eis tot 
redelijke verantwoording in te lossen door te rade te gaan bij de 
conceptuele arbeid die in de theologie wordt verr icht . BIJ voorbeeld is 
het een vraag hoe men kan voorkomen dat inhouden van catechetisch 
onderwijs vals, misleidend, onethisch of uitingen van psychische 
verwarring zi jn. Naar aanleiding daarvan moet men zeggen dat het met 
geoorloofd is het streven naar een aanspraak op waarheid, juistheid en 
waarachtigheid als overbodig of irrelevant terzijde te schuiven. Dit 
streven is integendeel uiterst noodzakelijk en relevant omdat m de 
catechese het gevaar anders met te ontlopen is dat men in 
fundamentalisme, obscurantisme of bevindelijkheid terecht komt. De 
oplossing hiervoor is een rationele toetsing doordenking en 
conceptualisering van de inhoud en dat houdt m dat men de theologie bij 
de vaststelling en verantwoording van de inhoud betrekt. Het is dus de 
maatschappelijke geconditioneerde redehjkheidseis van waaruit een 
aconceptuele invulling van de inhoud van catechetisch onderwijs 
afgewezen moet worden. En aan de eis tot redelijkheid is te 
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beantwoorden langs de weg van theologisch wetenschappelijke arbeid m 
het conceptualiseren van inhouden. 
Komt men door de nadruk op rationaliteit en conceptualisering echter 
met terecht in een vorm van conclusie-theologie (zie Schillebeeckx 1966, 
99-117; Sòhngen 1961)? Conclusie-theologie redeneert namelijk str ikt 
logisch vanuit de artikelen van de geloofsbelijdenis, die als axioma's 
fungeren. Theologie bedrijven bestaat m deze opvatting uit het trekken 
van logisch juiste conclusies uit voorgegeven beginselen door middel van 
syllogismen. De uitspraken van zon theologie vormen een hecht en 
systematisch netwerk dat een synthese biedt van het geloof. Het 
conceptuele gehalte is gewaarborgd door de logische methode langs welke 
theologische conclusies tot stand komen. Het is echter uitgesloten dat we 
zouden vervallen tot een conclusietheologie De belangrijkste reden is dat 
een dergelijke vorm van theologiseren tot uitgangspunt neemt wat tot 
voorwerp van reflectie gemaakt en geproblematiseerd moet worden de 
artikelen van de geloofsbelijdenis Daarom voldoet conclusie-theologie met 
aan de eisen van rationaliteit die aan de theologie te stellen zijn 
Met het benadrukken van rationaliteit en conceptualiteit m de 
theologie stelt zich een cruciale vraag, die ik hier slechts naar voren wil 
brengen. Deze vraag betreft de wijze waarop in de theologie toetsing van 
theologische uitspraken plaats vindt respectievelijk dient te vinden 
Toetsing kan globaal gesproken langs twee wegen worden nagestreefd. 
De eerste weg is die van de logische toetsing, waarbij door middel van 
redeneren uitspraken op hun houdbaarheid worden onderzocht De 
tweede weg is die van de empirische toetsing, waarbij de uitspraken op 
enigerlei wijze worden onderzocht op hun overeenstemming met de 
observeerbare, empirische werkelijkheid Beide toetsingsmogelijkheden 
sluiten elkaar m genen dele uit. De empirische toetsing is zelfs 
ondenkbaar zonder de logische toetsing, zoals bl i jkt uit de empirische 
cyclus van De Groot (De Groot 1968) Voor de theologie stelt zich nu de 
vraag of ZIJ naast een logische toetsing van haar uitspraken principieel 
de mogelijkheid onder ogen wil of zou moeten zien van een empirische 
toetsing (Van der Ven 1983). Indien men ertoe besluit theologische 
uitspraken mede langs de weg van empirische toetsing tot voorwerp van 
onderzoek te maken, dan moeten ook aan theologische theorieën de eisen 
te stellen zijn die aan empirische theorieën in het algemeen worden 
geteld De Groot noemt vier van zulke eisen (De Groot 1968, 71-76)· 
logische consistentie, economisch principe, toetsbaarheid en empirische 
referentie. Het eerste principe, logische consistentie, houdt m dat een 
theorie vr i j is of dient te zijn van contradicties en dat het bovendien 
niet mogelijk mag zijn strijdige consequenties uit een theorie te trekken 
Het tweede, economische principe is gebaseerd op de aanname dat in het 
algemeen een theorie met het kleinste aantal begrippen en de 
eenvoudigste veronderstellingen m verhouding tot haar verklarmgs-
capaciteit, de beste is. Het derde principe van de toetsbaarheid 
betekent dat een theorie op een aantal punten toetsbaar moet zi jn, dat 
wil zeggen dat uit de relaties die m die theorie gelegd worden, 
hypotheses afgeleid moeten kunnen worden die op hun beurt de afleiding 
mogelijk maken van verifieerbare en falsifleerbare voorspellingen Het 
vierde principe, dat van een omlijnde empirische referentie, betreft de 
verzameling objecten in de werkelijkheid, waarover uitspraken gedaan 
worden Deze vier eisen zijn te zamen van toepassing te verklaren, wil 
men van een empirische theorie kunnen spreken In de toepassing ervan 
op de theologie doen zich onvermijdelijk tal van inhoudelijke en 
methodische problemen voor, die hier met uitgewerkt kunnen worden De 
reden om de mogelijkheid van een empirische toetsing van theologische 
uitspraken hier ter sprake te brengen, is gelegen m de verwachte 
positieve invloed daarvan op de kwaliteit van de conceptuele helderheid 
en van de empirische relevantie van theologische theorieën 
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S. 1.2 Evaluatie van de onderzoeksvraag 
Een antwoord op de onderzoeksvraagstelling is gevonden door middel van 
vergeli jking van resultaten van de experimentele en de controle groep. 
Uit deze vergelijking is voor 1983 naar voren gekomen dat het verwachte 
effect op de cognitieve items niet aanwijsbaar is. De controle groep is 
zelfs licht m het voordeel geweest, waarbij de kans op toeval evenwel 
zeer groot was Op de belangstellmgsitems is wel een significante 
toename voor de experimentele groep geconstateerd en niet voor de 
controle groep. De verwachte tendens is hier dus wel aanwezig. Dat 
geldt ook, zoals we gezien hebben, voor de affectieve items die belang 
en plezier maten. De experimentele groep heeft in 1983 op de affectieve 
metingen meer voordeel van het curriculum gehad dan de controle groep, 
terwij l dit effect zich op de cognitieve items met voordoet. De 
vergeli jking tussen de resultaten van de experimentele en de controle 
groep laat voor 1984 op de cognitieve items een ander resultaat zien. 
Hoewel de significantiegrens met is bereikt, kan gesproken worden van 
een tendens m de verwachte richting. Op de belangstellmgsitems gaat 
de controle groep significant vooruit, terwijl de experimentele groep op 
een fractie van de significantiegrens verwijderd bli j f t steken. Het 
verschil tussen beide groepen is op de belangstellmgsitems verre van 
significant. Op de belang-items ontlopen de resultaten van experimentele 
en controle groep elkaar praktisch niet. BIJ de plezier-items is de 
experimentele groep m het nadeel, wat met overeenkomt met de 
verwachting. 
Letten we uitsluitend op het bereiken van de 50o significantiegrens, 
dan zien we het volgende. De experimentele groep behaalt m 1983 op 
belang en plezier significant meer toename en alle andere effect-metingen 
m 1983 en 1984 laten geen significant verschil zien tussen de 
experimentele en de controle groep. Deze uitslag levert mterpretatie-
moeilijkheden op. Is de systematiek van invloed geweest op het effect 
van het curriculum of met7 In de eerste ronde li jkt invloed 
constateerbaar op affectieve metingen; m de tweede ronde is geen 
significante invloed waarneembaar. De instabiliteit van het resultaat ten 
aanzien van belang en plezier biedt geen ondersteuning van de uitspraak 
dat de systematiek op het resultaat van invloed is geweest. Dit 
resultaat m 1983 moet waarschijnlijk door andere factoren verklaard 
worden, dan door de explicitering van systematiek, die m beide 
onderzoeksronden exact gelijk is gehouden. Uiteindelijk is geen 
significant verschil tussen de experimentele en de controle groep aan te 
wijzen De onderzoeksvraag kan dus met positief worden beantwoord. 
Dit betekent geenszins dat het onderzoek niets opgeleverd zou hebben. 
Het wil slechts zeggen dat op grond van de onderzoekresultaten geen 
positief antwoord gegeven kan worden op de vraagstelling. 
Voor een nadere interpretatie van het resultaat is het van belang de 
verschillen tussen beide onderzoeksronden te betrekken op de verschillen 
m resultaat. Op grond van verschillen m de organisatie van het 
onderzoek en m de uitvoeringscondities van het curriculum is namelijk te 
verantwoorden dat aan de resultaten m beide ronden met eenzelfde 
gewicht wordt toegekend. Op de eerste plaats is er een verschil wat 
betreft het aantal deelnemers- 47 m de eerste ronde tegenover 82 m de 
tweede ronde. Op de tweede plaats is de uitval van data te noemen die 
m de eerste ronde aanzienlijk is geweest en m de tweede ronde slechts 
m enkele incidentele gevallen Dit is een indicatie voor het effect van 
het verschil in de organisatie van de dataverzameling. In de eerste 
ronde is de verantwoordelijkheid voor de dataverzameling m handen 
gegeven van de cursusleiders. In de tweede onderzoeksronde hebben de 
uitvoerders van het onderzoek zelf de verantwoordelijkheid voor de 
dataverzameling op zich genomen. Een gevolg daarvan is ten eerste een 
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grotere controle op de condities van toetsafname, vooral wat betreft de 
t i jdsduur van de toetsafname, het individuele karakter ervan en 
onbekendheid met het cursusboek bij de voormeting Een tweede gevolg 
van toetsafname door de onderzoekuitvoerders in de tweede ronde is een 
duidelijke scheiding van de verschillende belangen die m de uitvoering 
van het curriculum een rol spelen enerzijds de educatieve belangen van 
onderwijsgevenden en de districtscatecheten en anderzijds de 
onderzoeksbelangen Voor het slagen van de toetsafname is het verschil 
m organisatie tussen beide ronden van groot belang gebleken Op de 
derde plaats waren in de eerste ronde de condities voor de uitvoering 
van het curriculum niet geheel identiek aan die van de tweede ronde 
Enkele cursusgroepen hebben bepaalde hoofdstukken uit het cursusboek 
samengenomen en op een, ZIJ het langere bijeenkomst aan de orde 
gesteld In de tweede onderzoeksronde is m enkele cursusgroepen 
besloten het aantal bijeenkomsten met een of twee uit te breiden Verder 
was de handleiding niet zoals in de eerste ronde op computer-output 
formulieren, maar m gebrocheerde vorm beschikbaar en door deze 
vormgeving aantrekkelijker en meer toegankelijk voor gebruik Op grond 
van deze verschillen tussen de eerste en de tweede ronde is het 
veldonderzoek m de tweede ronde beter geslaagd te noemen dan het 
veldonderzoek in de eerste ronde Daaruit kan worden afgeleid dat meer 
betekenis mag worden gehecht aan de resultaten van de tweede ronde 
Vanuit deze gezichtshoek wint het gegeven aan relevantie dat de 
verwachte tendens m 1983 afwezig is en in 1984 duidelijk wel aanwezig 
De onderzoeksvraag kan wat de cognitieve items betreft met bevestigd 
worden, maar bij deze uitslag kan aangetekend worden dat een tendens 
in de verwachte richting aanwijsbaar is Het verschil m resultaat van de 
eerste en de tweede onderzoeksronde laat zien dat het m sterkere mate 
slagen van het veldonderzoek samen gaat met een effect dat m de 
verwachte richting tendeert Op grond daarvan moet niet uitgesloten 
worden geacht dat een herhaling van het onderzoek onder nog beter 
controleerbare condities tot een significant beter resultaat van de groep 
met het experimentele curriculum kan leiden 
Het vermoeden van de vraagstelling is, zoals gezegd, met 
bewaarheid, maar behoeft ook met verworpen te worden en is daarom als 
theoretische hypothese voor verder onderzoek te handhaven 
Explicitering van de systematiek is belang toe te schrijven, hoewel het 
niet gelukt is dit belang m dit onderzoek op voldoende overtuigende 
wijze aan te tonen Een motief om systematiek en de explicitering ervan 
belang toe te schrijven, is te ontlenen aan de theoretische context van 
de cogmtivistische leertheorie, waarin het is ingebed (cf De Groot 1968, 
109) Aan deze interpretatie van het resultaat is onvermijdelijk de 
suggestie te verbinden, het vermoeden in nieuw onderzoek te beproeven, 
waarbij met de bevindingen van ons onderzoek rekening gehouden kan 
worden De hier gepresenteerde uitslag van het onderzoek m verband 
met de onderzoeksvraagstelling, wil overigens met zeggen dat het 
curriculum op zichzelf geen effect heeft opgeleverd Uit de beschrijving 
van de resultaten bl i jkt mtengendeel het curriculum een aanzienlijk 
leereffect te hebben voortgebracht, zowel op het cognitieve als op het 
affectieve vlak (zie ook par 5 2 1) 
In de bespreking van het onderzoeksresultaat is op een element te 
wijzen dat m nieuw onderzoek opgenomen kan worden Dit element 
betreft de mate waarin het leereffect blijvend genoemd kan worden Dit 
is te meten door enkele maanden na afloop van de uitvoering van het 
curriculum nogmaals een meting uit te voeren onder de deelnemers, die 
overeenkomt met de direct na afloop van het curriculum afgenomen 
nameting Uit zon retentiemeting zou kunnen blijken dat bij deelnemers 
die met het experimentele curriculum gewerkt hebben, het leereffect m 
sterkere mate is beklijfd m vergelijking tot het leereffect bij deelnemers 
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van de controle groep. WIJ beschikken met over de nodige gegevens om 
een dergelijke uitspraak te kunnen staven, maar het is niet uit te sluiten 
dat een effect van de expliciteringen op langere termijn ook bij de 
onderzochte steekproef vastgesteld had kunnen worden, indien een 
retentiemeting was uitgevoerd. 
5.2 HET CURRICULUM 
In deze paragraaf wordt het curriculum besproken in zijn kwaliteit van 
educatie-instrument. Allereerst komen de effecten van het curriculum aan 
bod (5.2.1) . Daarna wordt de systematiek die uit de leerresultaten is 
gebleken, aan discussie onderworpen (5.2.2) . Tenslotte wordt de vraag 
gesteld hoe m een dergelijk curriculum het meest verantwoord kan 
worden omgegaan met prescriptieve elementen m de inhoud (5.2.3) . 
5.2.1 Effecten van het curriculum 
Voor het beantwoorden van de onderzoeksvraag zijn de resultaten van de 
experimentele en de controle groep met elkaar vergeleken. Buiten 
beschouwing is daarbij de vraag gebleven welke het effect is geweest 
van het curriculum afgezien van de aangebrachte variatie m de 
explicitering van systematiek. In deze subparagraaf wil ik de resultaten 
van het curriculum evalueren ongeacht de differentiatie tussen de twee 
curnculum-varianten. Het gemeten effect van het curriculum bij de totale 
steekproef draagt bij aan de beantwoording van de vraag of, m welke 
mate en in welk opzicht het curriculum aanleiding heeft gegeven tot een 
leerproces. Is het onderzoeksmiddel met andere woorden een deugdelijk 
middel gebleken? In methodologisch opzicht moeten we deze vraag met de 
nodige omzichtigheid benaderen Het onderzoeksdesign is namelijk str ikt 
genomen met berekend op een zo verantwoord mogelijke beantwoording 
van deze vraag Het effect van het curriculum bij de onderzochte groep 
kan namelijk met vergeleken worden met gegevens van een groep die 
met heeft deelgenomen aan het onderwijsleerproces Er ontbreekt een 
controle-mogelijkheid op grond waarvan gemeten effecten inderdaad aan 
het curriculum en met aan geheel andere zaken zijn toe te schri jven. Nu 
hoeven we ons ook met al te terughoudend op te stellen, omdat de 
meetinstrumenten voldoende specifiek zijn gebleken We mogen mede 
daarom aannemen dat de gemeten effecten inderdaad aan de uitvoering 
van het curriculum zijn toe te schrijven. 
Op de cognitieve meting is in beide onderzoeksronden een aanzienlijk 
resultaat geboekt, waarbij het resultaat m 1984 opvallend beter is 
vergeleken met het resultaat in 1983. De scores op de nameting ontlopen 
elkaar nauwelijks het verschil is te zoeken op de voormeting. Daar 
scoort men m 1984 lager. Het verschil m resultaat is vooral een 
verschil op de voormeting; na afronding van het curriculum doen zich 
nauwelijks verschillen voor. Een mogelijke verklaring voor de lagere 
score op de cognitieve voormeting m 1984 is te zoeken in de betere 
controle op de condities van toetsafname. Uitgesplitst naar de niveaus 
van Bloom is op de begripsitems de hoogste score behaald, daarna volgen 
de kennis-items en tenslotte de toepassing-items Een met-significante 
leerwinst is alleen m 1983 op de kennis-items geconstateerd In de 
resultaten valt op dat de items op het minst complexe, cognitieve 
gedragsniveau, met de hoogste score behalen en ook in leerwinst, 
althans m de eerste ronde, geen aanzienlijke vooruitgang te zien geven. 
Mogelijke verklaring hiervoor is te zoeken in de complexiteit van de 
concepten die als inhoud m de kenms-items zijn opgenomen 
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(ideologiekritiek; identiteitsontwikkeling; maatschappelijke 
geconditioneerdheid van ervaringen; cognitief en affectief gedrag) en m 
de lastige toetsvorm, alle kenms-items behoren tot het derde deel van de 
cognitieve vragenlijst (zie par. 4.2 1) 
BIJ de affectieve meting is m beide onderzoeksronden sprake van een 
betekenisvolle toename van belangstelling In 1984 ligt de gemiddelde 
score op de voormeting reeds hoger dan die op de nameting van 1983 en 
dat wijst op de grotere aanwezigheid van belangstelling m 1984 vooraf 
aan de uitvoering van het curriculum. Het gemeten effect wijst m beide 
jaren in dezelfde richting en is van eenzelfde omvang. In de totale 
belangstellmgsscore is het vermoeden met terug te vinden dat naar 
aanleiding van de resultaten per item geformuleerd is, namelijk een 
groter belangstelling vooraf biedt meer kans op een grotere invloed van 
het curriculum op toename van belangstelling dan een geringere 
belangstelling vooraf. In de gemiddelde score valt dit effect niet meer 
aan te wijzen. Een verklaring daarvoor is dat de belangstelling in 1984 
weliswaar voor een aantal concepten sterker is toegenomen dan m 1983, 
maar voor andere concepten juist sterker is afgenomen Er zijn m 1984 
concepten waarop van een significante afname van belangstelling sprake 
is en dergelijke concepten ontbreken m 1983 Het effect van het 
curriculum op de belangstelling is m 1984 zowel m positieve als m 
negatieve zin groter geweest, waardoor het gemiddelde resultaat niet of 
nauwelijks afwijkt. 
Ook op de dimensie belang heeft het curriculum m beide 
onderzoeksronden geresulteerd m een aanzienlijke toename, op de 
dimensies plezier en moeilijkheid in 1983 met en m 1984 wel. Met name 
voor plezier, maar m iets mindere mate geldt dit ook voor belang en 
moeilijkheid, is reeds op de voormeting een bijzonder hoge score bereikt. 
Toetstechmsch gesproken zijn deze items nauwelijks specifiek te noemen 
in de zin dat men ook zonder het curriculum tot een juiste beantwoording 
in staat is. Van 'juiste beantwoording' is echter moeilijk te spreken 
omdat het items betreft van affectieve aard, die bovendien opgevat 
moeten worden als operationaliseringen van het niveau responsie uit de 
taxonomie van Krathwohl. Men moet stellen dat reeds van te voren 
gemiddeld een grote mate van responsie aanwezig was onder de 
proefpersonen ten aanzien van de inhoud van het curriculum Zo gesteld 
is er mets dat verwondering behoeft te wekken, aangezien alle 
deelnemende onderwijsgevenden vri jwil l ig en uit vri je beweging hebben 
ingestemd met deelname. De resultaten op de affectieve meting 
reflecteren met andere woorden de selectie die in de steekproeftrekking 
heeft plaats gevonden. De aanzienlijke verschuiving in 1983 op de 
dimensie belang en 1984 op de dimensies belang, plezier en moeilijkheid 
is er een aanwijzing voor dat het responsief-affectieve gedrag van 
deelnemers door de feitelijke deelname met is afgenomen, maar 
integendeel nog is versterkt . 
De resultaten op het cognitieve en het affectieve domein laten een 
aanmerkelijk effect zien, dat slechts op kennis-items en op de affectieve 
dimensies plezier en moeilijkheid in 1983 ontbreekt. Er heeft zich 
onmiskenbaar een leerproces voltrokken tussen de voor- en de nameting 
en dit leerproces is met beperkt gebleven tot de toename van kennis en 
vooral inzicht, maar betreft ook het responsief-affectieve gedrag van 
deelnemers ten aanzien van de inhoud. Vooral het effect op affectief 
gebied m samenhang met dat op cognitief gebied nodigt uit tot een 
belangrijke evaluatieve overweging Door de selectie-procedure behoren 
de deelnemers tot de groep van onderwijsgevenden die geinteresseerd 
zijn m catechese en daar ook blijk van geven door middel van 
persoonlijke betrokkenheid. Deze geselecteerde kenmerken zijn aan het 
licht gekomen bij de analyse van de affectieve items m de voormeting. 
Op de dimensie belang, moeilijkheid en met name plezier ligt de score op 
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de voormeting reeds beduidend boven het schaalgemiddelde. De score op 
belangstelling bevindt zich in de buurt van het schaalgemiddelde. Deze 
meting toont aan dat de inhoud van het curriculum aansluit bij de 
affectieve kenmerken interesse en betrokkenheid die m de selectie-
procedure een rol hebben gespeeld. Dit is reeds een belangrijke 
constatering omdat ook uit de affectieve vragenlijst duidelijk is dat de 
inhoud van het curriculum conceptueel van karakter is en bij voorbeeld 
met bestaat uit attitudinale en motivationele aspecten van de persoonlijke 
relatie van onderwijsgevenden tot de catechese. Uit de resultaten op de 
nameting bl i jkt de responsieve voorwaarde die op de voormeting 
gemiddeld reeds was, nog aanmerkelijk te zijn versterkt. Dit effect op 
het affectieve domein is niet toe te schrijven aan curnculaire maatregelen 
die speciaal met het oog daarop zijn genomen. Zulke maatregelen 
ontbreken namelijk m het curriculum, omdat met name gepoogd is een 
leerproces te induceren waarin cognitieve vaardigheden centraal staan 
ten aanzien van concepten en relaties van de onderwijsleerstofstructuur. 
De belangstelling ten aanzien van de concepten en relaties is m het doel 
opgenomen met het oog op het bereiken van de cognitieve doelen, zonder 
dat de affectieve gedragsaspecten in het doel afzonderlijk zijn 
nagestreefd. Uit de resultaten op de nameting moet dus geconcludeerd 
worden dat het nastreven van een cognitief leerresultaat gemiddeld 
genomen samen is gegaan met een verhoging van de responsief-affectieve 
betrokkenheid van deelnemers. Dit is als een belangrijke conclusie te 
beschouwen omdat hiermee aangetoond wordt dat een toename van 
affectieve betrokkenheid en cognitief leren geenszins onverenigbaar zijn 
en integendeel, dat beide zeer goed samen kunnen gaan. Het is met vol 
te houden dat catechetisch onderwijs slechts tot resultaat op affectief 
gebied kan leiden indien de educator over voldoende persoonlijke, 
religieuze rijkdom beschikt (Van den Berk 1979), of indien de 
attitudinale en motivationele aspecten ten aanzien van de godsdienst 
rechtstreeks de inhoud van het onderwijs vormen (Weiss 1983, Silberberg 
1979), of indien een rechtstreekse verbinding wordt nagestreefd tussen 
godsdienstige elementen en persoonlijke ervaringen, zoals m de 
zogenoemde 'correlatie-godsdienstdidactiek' (Baudler 1984, Wegenast 
1976). Een conceptuele en systematische aanpak is niet te verwerpen op 
grond van verwaarlozing van affectieve aspecten m het doel. Uit de 
effecten van het curriculum bli jkt geen verwaarlozing van de affectieve 
aspecten in het leerproces. De samenhang tussen een conceptuele en 
systematische benadering en affectieve leerprocessen is hier met op te 
helderen en verdient nader onderzoek. De gebleken samenhang biedt 
daarbij een waardevol uitgangspunt. 
5.2.2 Systematiek in curriculum en leerresultaat 
Onder het kopje 'effecten van het curriculum' zijn hierboven de 
resultaten van het onderzoek geëvalueerd wat betreft de cognitieve en 
affectieve gedragsaspecten in het effect van het curriculum. De 
inhoudelijke aspecten in de effecten van het curriculum zijn daarbij 
buiten beschouwing gebleven. Op die inhoudelijke aspecten hebben bij 
voorbeeld vragen betrekking als· op welke concepten of clusters van 
concepten is aanzienlijk leerresultaat gemeten? op welke concepten of 
clusters is aanzienlijk geringer of geen leerresultaat gemeten? welke 
relaties van concepten zijn beter geleerd en welke minder goed? zijn er 
inhoudelijke patronen aan te wijzen m de antwoorden van respondenten? 
De interpretatie van de antwoorden op zulke vragen behoeft een theorie 
of tenminste aanzetten daartoe, waarbinnen de antwoorden te plaatsen 
zi jn. De theorie waarover we beschikken betreft de systematische 
structurer ing van de inhoud van het curriculum en de facihterende 
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werking daarvan op het leereffect. Uitgaande van de systematiek is de 
vraag te stellen of de systematische structurering van het curriculum 
terug te vinden is m het leerresultaat (zie par 4 4.1.1). De 
onderzoeksresultaten op dit punt worden hier besproken, waarbij zoals 
telkens m deze paragraaf, de experimentele en de controle groep samen 
genomen worden. Aan de orde komen achtereenvolgens de drie aspecten 
van systematiek die m par. 3 1 2 zijn genoemd m verband met de 
ontwikkeling van een onderwijsleerstofstructuur en waarop in par. 
4.2.1.1 de onderzoeksgegevens zijn geanalyseerd: eenheid, ordening en 
consistentie Eenheid houdt de integratie m van theologische en 
onderwijskundige concepten tot éen gestructureerd geheel Ordening 
duidt op de differentiatie van verschillende soorten relaties. Consistentie 
betreft het beginsel van met-tegenstrijdigheid tussen relaties. Gelet op 
het exploratieve karakter van de analyses moeten de resultaten ervan als 
tentatief aangemerkt worden. 
Uit de exploratie naar eenheid in de resultaten, dat wil zeggen naar 
de integratie van theologische en onderwijskundige concepten, zijn grote 
verschillen naar voren gekomen afhankelijk van de betrokken concepten. 
Het leren van bepaalde concepten is moeilijker gebleken dan het leren 
van andere concepten. Het resultaat van relateringen van theologische en 
onderwijskundige concepten is onderhevig aan schommelingen Men moet 
constateren dat eenheid als kenmerk van het leerresultaat slechts partieel 
aanwezig is m verhouding tot de eenheid die in de 
onderwijsleerstofstructuur is aangebracht. De gerealiseerde eenheid is 
daardoor met zinloos geworden Wel stelt zich de vraag naar de 
curriculaire voorwaarden voor het leren van begrippen die met begrippen 
uit andere disciplines m een geïntegreerde structuur bijeen worden 
gebracht. Uitgaande van de noodzaak het leren van relaties te laten 
vooraf gaan door het leren van de begrippen zelf, geldt ten aanzien van 
eenheid in het curriculum dat de begrippen allereerst m hun eigen 
theoretische context geleerd moeten worden, alvorens ze gerelateerd 
kunnen worden aan begrippen uit een andere theoretische context Uit 
de onderzoeksresultaten is af te leiden dat dit voor de begrippen 
cognitief en affectief gedrag m onvoldoende mate is gerealiseerd. Zo laat 
zich het resultaat verklaren op de relatie-items met enerzijds cognitief en 
affectief gedrag en anderzijds een theologisch concept. Mogelijk is m 
sommige gevallen - te noemen zijn de concepten cognitief en affectief 
gedrag - te weinig aandacht besteed aan het leren van begrippen binnen 
het theoretische kader waarin ze thuis horen, in dit geval de 
onderwijskunde Deze begrippen dient men te beheersen alvorens ze m 
godsdienstdidactische context op sdequate wijze toe te kunnen passen. 
In de exploratie naar ordening zijn twee, voor de 
onderwijsleerstofstructuur centrale relaties nader onderzocht, die tussen 
de drie opvattingen van de christelijke godsdienst onderling en die 
tussen de drie opvattingen en de drie modellen van kerkelijk 
godsdienstige identiteit BIJ de drie opvattingen van de christelijke 
godsdienst bleek er een lichte aanwijzing voor te bestaan dat begrip van 
de reductieve en deductieve opvattingen het begrip van de inductieve 
opvatting bevordert. De aanwijzingen daarvoor zijn met zodanig dat van 
een noodzakelijke voorwaarde gesproken kan worden. Een geringe 
positieve samenhang kan reeds als aanwijzing beschouwd worden voor de 
aanwezigheid van een dergelijke contextuele relatie m het leerresultaat. 
De lichte aanwijzing voor contextuahteit m deze relaties is te beschouwen 
als bevestiging van de stelling dat begrip van de inductieve opvatting 
bevorderd wordt door inzicht m de opvattingen die het gevolg zijn van 
een verabsolutering van een van de componenten die m het inductieve 
model m een zekere evenwicht worden gehouden. Naast de contextuahteit 
van de reductieve en deductieve opvatting ten opzichte van de 
inductieve opvatting zijn er bovendien nog andere motieven die pleiten 
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voor opname van deze concepten Die motieven hangen samen met de 
noodzaak de prescriptieve voorkeur voor de inductieve opvatting zo goed 
mogelijk te verantwoorden (zie par 5 2 3) 
Duidelijke aanwijzingen zijn gevonden voor de samenhang van de twee 
conceptuele indelingen opvattingen van de christelijke godsdienst en 
kerkelijk godsdienstige identiteitsmodellen Het leggen van de 
verwantschapsrelatie tussen de inductieve opvatting en het kritisch 
geëngageerde model bl i jkt samen te hangen met begrip, in discnminatieve 
z in, van de drie opvattingen Op dit punt bleek het leerresultaat 
duidelijk m overeenstemming met de ordening m de 
onderwijsleerstofstructuur Men moet hierbij echter wel bedenken dat m 
het curriculum expliciet een voorkeur is uitgesproken zowel voor de 
inductieve opvatting als voor het krit isch geëngageerde model Relatief 
komt men over de inductieve opvatting en over het kritisch geëngageerde 
model meer te weten dat over de andere opvattingen en modellen Het 
resultaat behoeft daarom niet te verbazen Nader onderzoek zou een 
antwoord kunnen geven op de vraag welke cognitieve 
verwerkingsprocessen kunnen leiden tot de zelfstandige constructie van 
een dergelijke relatie (tussen inductieve opvatting en kritisch 
geëngageerd model) die in het curriculum niet is geëxpliciteerd 
In de analyse op consistentie bleek de consistentie van de 
onderwijsleerstofstructuur slechts gedeeltelijk in het leerresultaat 
aanwijsbaar aanwezig te zijn De relaties van zowel de inductieve 
opvatting als de reductieve opvatting met het kritisch geëngageerde 
model van kerkelijk godsdienstige identiteit zijn voor de 
cursusdeelnemers met onverenigbaar gebleken Vanuit de 
onderwijsleerstofstructuur is dus sprake van inconsistentie, die er op 
wijst dat de gedachten van deelnemers op dit punt een andere weg 
volgen dan die m het curriculum De inductieve en reductieve opvatting 
sluiten elkaar voor de deelnemers m mindere mate uit dan vanuit de 
inhoud van het curriculum op logische gronden moet worden vastgesteld 
Dit resultaat is m overeenstemming met de relaties van de drie 
opvattingen zoals m het derde hoofdstuk beschreven (zie par 3 2 2 1) 
Opgemerkt is dat de drie opvattingen met scherp van elkaar zijn af te 
bakenen, maar geleidelijk in elkaar overlopen Onder de deelnemers is er 
tenminste een aantal dat een inductieve en een reductieve opvatting met 
elkaar combineert Tot deze conclusie komt ook Claassen in zijn 
onderzoek naar opvattingen en houdingen van onderwijsgevenden ten 
aanzien van catechese (Claassen 1985) Dit is te interpreteren als een 
uiting van de de-objectivermg van het christelijke geloof (zie Berger 
e a 1974) De inhoud van het christelijke geloof is m afnemende mate 
een werkelijkheid die als objectief bestaand voorgesteld wordt en 
waaromtrent ware en onware uitspraken gedaan kunnen worden De-
objectivermg betekent dat uitspraken ten aanzien van de godsdienst en 
geloof minder dan voorheen het karakter dragen van uitspraken ten 
opzichte van de objectieve wereld In de inductieve opvatting wordt in 
vergeli jking met de reductieve opvatting relatief sterker vastgehouden 
aan de mogelijkheid omtrent godsdienst en geloof uitspraken te doen met 
een beroep op waarheid, dus als behorend tot de objectieve wereld In 
de reductieve opvatting is het objectieve karakter van uitspraken over 
godsdienst en geloof praktisch vervallen en beschouwt men zulke 
uitspraken als specifieke uitdrukkingsvormen van algemeen menselijke 
gegevenheden De uitdrukkingsvormen doen geen enkel beroep op 
waarheid en verwijzen op zich zelf met meer naar objecten in de 
realiteit De combinatie van inductieve en reductieve opvatting wijst op 
de de-objectivermg van godsdienst en geloof, die echter met zover gaat 
dat geloof als pure uitdrukkingsvorm beschouwd wordt, die te vervangen 
zou zijn om het even door welke andere De objectieve realiteit van het 
geloof die m de inductieve opvatting nog expliciet erkend wordt, 
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onderschrijven deze deelnemers evenmin ten volle Voor de catechese en 
de catechetische begeleiding betekent dit dat sterker de nadruk gelegd 
moet worden op de uitspraken omtrent godsdienst en geloof m verband 
met de sociale en subjectieve wereld ervan De toegenomen belangstelling 
voor christelijk gemotiveerd ethisch handelen wijst m die r icht ing, 
evenals de toename m belangstelling voor christelijke spiritualiteit m de 
tweede onderzoeksronde Uitspraken ontleend aan de dogmatische 
theologie, bij voorbeeld over de persoon van Jezus, behoeven niet buiten 
beschouwing te bl i jven, maar worden bij voorkeur betrokken op ethische 
stellingnamen m verband met de sociale wereld en op belevingen en 
ervaringen m verband met de subjectieve wereld De vraag naar 
waarheid m de zin van de objectieve wereld hoeft men met op te lossen 
en bli j f t staan, zonder dat de uitspraken die mede op de objectieve 
wereld van het geloof betrekking hebben, als relevante, waardevolle 
uitspraken geschrapt worden Uitspraken ten aanzien van godsdienst en 
geloof bevatten altijd ook uitspraken ten aanzien van de objectieve 
wereld, zodat het onmogelijk zou zijn de objectieve wereld uit te 
schakelen Wel kan men, rekening houdend met een inductief-reductieve 
voorkeur, sterker de nadruk leggen op de sociale en de subjectieve 
wereld van het geloof dan op de dogmatische waarheid ervan 
Consistentie is eveneens nagegaan in de relatering van de concepten 
maatschappelijke geconditioneerdheid van ervaringen, kritisch 
geëngageerd model en hoog cognitief gedrag Voor de eerste 
onderzoeksronde kan met vastgesteld worden dat een dergelijk verband 
tussen deze drie concepten ook bij de respondenten aanwezig was In de 
resultaten van de tweede onderzoeksronde is wel een lichte aanwijzing 
daarvoor gevonden De grootste moeilijkheid was m beide jaren gelegen 
in de relatering van maatschappelijke geconditioneerdheid met hoog 
affectief en cognitief gedrag BIJ de resultaten van de cognitieve 
metingen is reeds gebleken dat een leerproces ten aanzien van het 
onderscheid tussen cognitief en affectief gedrag onder invloed van het 
curriculum slechts m geringe mate is geconstateerd Als verklaring 
daarvoor is aangegeven dat deze begrippen onvoldoende binnen het 
theoretische kader van de onderwijskunde zijn uitgewerkt in het 
curriculum Het ontbreken van effect ten aanzien van de concepten 
cognitief en affectief gedrag is aan te wijzen als de voornaamste storende 
factor In de relatermg van maatschappelijke geconditioneerdheid van 
ervaringen aan de modellen van kerkelijk godsdienstige identiteit doet 
zich echter ook een verschijnsel voor dat met de relatermg van 
concepten m het curriculum niet in overeenstemming is In deze 
relatermg van maatschappelijke geconditioneerdheid aan het 
gemeenschapsmodel en aan het kritisch geëngageerde model bl i jkt een 
grote groep respondenten beide relaties tegelijkerti jd te leggen Op 
grond hiervan moet men stellen dat tenminste een aantal respondenten 
geneigd is een overeenkomst aan te brengen tussen het 
gemeenschapsmodel en het kritisch geëngageerde model De scherpte van 
het theoretische onderscheid verdwijnt Een mogelijke verklaring 
daarvoor is dat men geneigd is het begrip gemeenschap m kritische zin 
aan te wenden op kerkelijke structuren en het feitelijk gevoerde beleid 
De twee modellen worden aldus intrinsiek met elkaar verbonden 
Het is echter met uitgesloten dat m het leggen van de verbinding 
tussen het gemeenschapsmodel en het krit isch geëngageerde model een 
verwarring meespeelt tussen een ecclesiologisch en een sociologisch 
begrippenkader Er zijn waarschijnlijk hoofdzakelijk ecclesiologische 
motieven aan te wijzen m de voorkeur voor het gemeenschapsmodel Men 
ziet het als wenselijk dat m de kerk gemeenschap van gelovigen tot 
stand wordt gebracht, bij voorbeeld onder het theologische opzicht van 
de kerk als het volk van God De feitelijke ontwikkelingen m de kerk 
beantwoorden echter met of slechts ten dele aan dit streven naar 
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gemeenschap. Ziet men als oorzaak hiervoor het feitelijk gevoerde beleid 
en de feitelijke kerkelijk institutionele structuren, dan is het 
gemeenschapsmodel te hanteren in oppositie tot de feitelijke kerkelijke 
structuren. Zo is begrijpelijk te maken dat het gemeenschapsmodel en het 
krit isch geëngageerde gecombineerd worden. Problematisch is deze 
combinatie echter vanuit een institutie-sociologische invalshoek. Dan 
namelijk doen zich vragen voor naar de wijze waarop de gelovige 
gemeenschap die men voorstaat, zich verhoudt tot de institutionele 
voorwaarden ervan. Vast staat m ieder geval dat gemeenschap zonder 
zulke institutionele voorwaarden met mogelijk is. Het gemeenschapsmodel 
kan daarom niet zonder meer m oppositie gebracht worden tot de 
institutionele voorwaarden van gemeenschap, zonder in tegenspraak met 
zichzelf te komen. Gemeenschap is niet als alternatief te beschouwen voor 
kerkelijke institutionaliseringen. Hoogstens is vanuit het 
gemeenschapsmodel voor andere institutionele vormen te pleiten. De 
vraag daarbij is dan weer of een pleidooi voor gemeenschap realiseerbaar 
te noemen is onder de institutionele voorwaarden van de huidige 
maatschappij. Er zijn redenen om aan te nemen dat een pleidooi voor 
gemeenschap een anachronisme bevat m relatie tot de maatschappelijke 
voorwaarden voor de realisering ervan (zie Van der Ven 1984a) Deze 
maatschappij-theoretische overweging leidt tot de noodzaak het 
gemeenschapsmodel en het kritisch geëngageerde model scherp van elkaar 
te onderscheiden. Aan de tentatieve resultaten van de exploratie naar 
consistentie is echter wel de suggestie te ontlenen het onderscheid 
zodanig aan te brengen dat mogelijke misconcepties beter worden 
voorkomen. Een mogelijkheid biedt de typologie die Weber heeft opgesteld 
van strategieën ter legitimering van gezag (Weber 1964). Deze 
legitimering kan een traditioneel, een bureaucratisch en een 
charismatisch karakter dragen. In het hiërarchisch-kerkelijke model 
wordt een traditionele legitimering van het gezag in de kerk 
voorgestaan. In het gemeenschapsmodel is de persoonlijke, onderlinge 
binding het dragende principe van de gezagsverhoudingen. De anti-
mstitutionele tendes leidt daarbij tot een charismatische legitimering van 
gezag, al dan met m binding aan een centrale, charismatische 
persoonlijkheid. In het kritisch geëngageerde model worden aan de kerk 
de institutionele regels voorgehouden die in de maatschappij gangbaar 
zijn geworden. Een bureaucratische legitimering van het gezag, 
uitgeoefend door via democratische procedures verkozen leiders en 
bestuurders, ligt m dit model besloten. De sociologische typologie laat 
zich gemakkelijker dan het eerder gemaakte onderscheid met bepaalde 
ecclesiologieèn in verband brengen. Ecclesiologieen zijn m te delen al 
naar gelang de wijze waarop het kerkelijke gezag gelegitimeerd wordt 
respectievelijk van haar legitimiteit ontdaan met beroep op een altrnatief. 
Grofweg bevatten de neoscholastieke ecclesiologische tractaten de 
ecclesia', zeker indien gelezen in samenhang met de 
fundamenteeltheologische 'demonstratio religiosa', 'demonstratio Christiana' 
en demonstratio catholica' een traditionele legitimering van het kerkelijk 
gezeg (b v. Van Noort 1913). Een charismatische legitimering 
respectievelijk krit iek treffen we wellicht aan bij Kung (1967), maar 
zeker bij Hasenhuttl (1969; 1974) Een bureaucratische legitimering 
respectievelijk krit iek is te vinden bij de bevrijdingstheoloog Boff 
(1985). Hoewel deze toewijzing hier niet nader uitgewerkt kan worden, 
verdient het aanbeveling het curriculum m de hier beschreven zin te 
herzien. 
BIJ de beantwoording van de vraag m hoeverre in het leerresultaat de 
systematiek is terug te vinden, dienen we twee zaken m het oog te 
houden ter verklaring van geconstateerde afwijkingen van de 
systematiek. Deze zaken spelen bij ieder van de drie systematiek-
aspecten, eenheid ordening en consistentie, een rol. Ten eerste is in de 
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resultaten een bevestiging te zien van de veronderstelling dat m 
systematiek de definiëring van concepten als voorwaarde besloten ligt 
Dit is op die plaatsen gebleken waar het resultaat op de relatie-items 
verklaard kon worden door te wijzen naar het resultaat op de 
begripsitems met dezelfde begrippen Wat m de constructie van een 
systematische onderwijsleerstofstructuur geldt, dat gaat ook op voor de 
cognitieve operaties Indien de begrippen onvoldoende zijn gedefinieerd 
respectievelijk onvoldoende zijn geleerd, is men niet tot definiëring van 
de relaties respectievelijk tot adequate relatering van die begrippen m 
staat Deze samenhang is door Gagne reeds aangeduid met de 
prerequisiet-relaties van begrippen ten opzichte van regels en bl i jkt ook 
uit de onderzoeksresultaten Het tweede punt heeft betrekking op de 
relatie van de onderwijsleerstofstructur tot de representatie daarvan m 
de cognitieve structuur In het onderwijsleerproces wordt de inhoudelijke 
systematiek door de lerenden verwerkt en gaat tot hun cognitieve 
structuur behoren Daarbij vindt onvermijdelijk assimilatie plaats van de 
systematiek in het reeds aanwezige cognitieve materiaal m het lange 
termijn geheugen Veel begrippen zijn reeds bekend, vaak met bepaalde 
herinneringen en connotaties beladen in betekenissen die m kleinere en 
grotere mate kunnen afwijken van de betekenissen m het curriculum In 
het leerproces zullen deze begrippen afhankelijk van de aanwezige 
voorkennis op uiteenlopende wijze in het cognitieve systeem van de 
lerende verwerkt worden Vooral bij consistentie zijn vermoedens naar 
boven gekomen betreffende een dergelijke interferentie van reeds 
aanwezig cognitief materiaal in de verwerking van concepten en relaties 
uit het curriculum Het gevolg daarvan is dat de leerresultaten op het 
punt van consistentie afwijken van de consistentie in de 
onderwijsleerstofstructuur De conclusie die men hier aan kan verbinden 
luidt echter met dat het definieren van relaties tussen concepten geen 
betekenis heeft gehad voor het onderwijsleerproces De conclusie luidt 
dat de systematiek m het resultaat van het onderwijsleerproces door 
assimilatie met voorkennis kan afwijken van de oorspronkelijke 
systematiek Deze conclusie onderstreept het belang van onderzoek naar 
de rol van cognitieve structuren m catechetische leerprocessen en naar 
verschillen die daarbij tussen individuen optreden 
5.2.3 Prescriptief gebruikte concepten in het curriculum 
In de evaluatiebijeenkomsten met cursusleiders is de vraag ter sprake 
gekomen of m het curriculum terecht gekozen is voor de inductieve 
opvatting Legt men daarmee de deelnemers met ten onrechte de 
verplichting op in deze richting mee te denken, die wellicht met de 
hunne is - en mogelijk op goede gronden met7 Is het trouwens wel 
geoorloofd m educatie zo η duidelijke voorkeur uit te spreken en aan de 
basis te leggen van het onderwijsleerproces' Dit probleem is aan te 
duiden als de vraag naar de geoorloofdheid en tegelijkerti jd naar de 
vermijdbaarheid van normatief bepaalde oriëntaties m 
onderwijsleerprocessen en hun curnculaire voorwaarden Zulke 
normatieve oriëntaties hebben hun herkomst in de curnculum-
ontwikkelaar of m de curriculum-uitvoerder en str ikt genomen behoort 
het tot hun persoonlijke opvatt ing, die op zich voor de educandi geen 
normatieve betekenis heeft In onderwijsleerprocessen echter kunnen 
zulke oriëntaties sterk bepalend zijn zowel voor de inhoud als voor de 
methode Bovendien is met zonder meer m te zien langs welke weg de 
persoonlijke opvattingen van curriculum-ontwikkelaars en -uitvoerders 
uitgeschakeld zouden kunnen worden Dit educatie-theoretische 
vraagstuk wil ik hieronder uitwerken voorzover het de 
onderwijsleerstofstructuur betreft Ik ga uit van het onderscheid tussen 
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descriptief en prescriptief gebruikte concepten, waarbij descriptief 
gebruikte concepten beschouwd worden als waarden-neutrale, 
beschrijvende concepten en prescriptief gebruikte concepten een 
normatieve lading, voorkeur of keuze bevatten Het probleem li jkt zich 
op het eerste gezicht alleen ten aanzien van de prescriptieve concepten 
voor te doen BIJ nader toezien zal deze aanname ontoereikend blijken te 
zi jn 
Een aantal concepten m het curriculum is louter descriptief of 
beschrijvend gebruikt Voorbeelden daarvan zijn de vijf aspecten van de 
christelijke godsdienst (bijbel en tradit ie, christelijke instituties, cultisch 
handelen, christelijke spiritualiteit, christelijk gemotiveerd ethisch 
handelen) en de inhouds- en gedragsdimensie van het algemene doel van 
de basisschoolcatechese Met zulke concepten worden zinvolle en 
theoretisch te verantwoorden onderscheidingen aangebracht, die het 
mogelijk maken inhouden te onderscheiden, te categoriseren, met elkaar 
m verband te brengen enz De waarde van zulke concepten is 
afhankelijk van de kwaliteit van de logica die eraan ten grondslag ligt en 
van de beschrijvende of instrumentele kracht De vraag is met ben ik 
het er mee eens7 maar is het logisch juist en hoever kom ik er mee m 
het beschrijven van zaken, processen en gebeurtenissen die ik tegen 
kom7 Met zulke begrippen kan men het evenmin oneens zijn als bij 
voorbeeld met de samenhang tussen stroomsterkte, spanning en 
weerstand m de electnciteitsleer Wel zou men op logische en/of 
empirische gronden krit iek kunnen hebben en via die krit iek aan andere 
concepten de voorkeur geven De keuze wordt dan echter met bepaald 
door ethische oordelen en normatieve voorkeuren, maar door de 
aanspraak op waarheid die slechts langs rationele weg door middel van 
argumenten te funderen is 
In de onderwijsleerstofstructuur zijn naast descriptief gehanteerde 
concepten ook prescriptief gehanteerde opgenomen en deze 
laatstgenoemde concepten zijn voor het curriculum de meest 
kenmerkende inductieve opvatting van de christelijke godsdienst en 
krit isch geëngageerd model van kerkelijk-godsdienstige identiteit Uit 
zichzelf zijn deze concepten met prescriptief en geven ze met meer dan 
een begripsmatige karakterisering van een bepaalde theologische 
benadering van de christelijke godsdienst respectievelijk van een 
bepaalde persoonlijke verhouding van mensen tot de institutionele 
hoedanigheid van de christelijke godsdienst De inductieve opvatting 
levert te zamen met de deductieve en de reductieve opvatting een 
analytisch instrumentarium om verschillende theologische procedes van 
elkaar te onderscheiden Het kritisch geëngageerde model vormt te zamen 
met het hierarchisch-kerkelijke model en het gemeenschapsmodel een 
typologie van identiteit m relatie tot kerkelijke godsdienstigheid Beide 
conceptuele indelingen kunnen zowel prescriptief als descriptief 
gehanteerd worden De indelingen op zich suggereren een descriptief 
gebruik en laten met zien dat ze m het curriculum ook in prescriptieve 
zin voorkomen Het curriculum is gebaseerd op de inductieve opvatting 
en kan beschouwd worden als de fundamenteelcatechetische uitwerking 
van deze fundamenteeltheologische positie De m het curriculum 
uitgesproken voorkeur voor het krit isch geëngageerde model hangt met 
de keuze voor de inductief theologische benadering samen en is een 
toepassing ervan op het niveau van de kerkelijk-godsdienstige identiteit 
Ook de keuze van onderwijskundige concepten (algemeen doel, cognitief 
en affectief gedrag, wenselijkheid, haalbaarheid) is mede te 
verantwoorden vanuit de inductieve opvatting Door de gemaakte keuze 
voor de inductieve opvatting treedt een prescriptief moment m de 
onderwijsleerstofstructuur binnen, dat met alleen de herkenbaar 
prescriptief gehanteerde concepten betreft , maar ook de descriptief 
gehanteerde concepten, waarvan de keuze immers samenhangt met die 
240 
van de p resc r ip t i e f gehanteerde Het onderscheid tussen beide soorten 
geb ru i k van concepten is dus wel te maken, omdat m sommige concepten 
het p rescr ip t ieve g e b r u i k e rvan openl i jk aan de dag t reed t en in andere 
concepten met Het v raags tuk van de p resc r ip t i eve or iën ta t ie heeft 
echter b e t r e k k i n g op het totaal van concepten en relat ies m het 
cu r r i cu lum en met slechts op gebru ik van bepaalde concepten 
In termen ont leend aan Habermas kan men stel len dat m het 
cu r r i cu lum de object ieve were ld te r sprake word t geb rach t , voorzover de 
analyse van catechese-doelstel l ingen aan de orde is , dat de sociale 
wereld t e r sprake wo rd t gebracht voorzover het beoordelen van 
catechese-doelstel l ingen aan de orde is De object ieve were ld word t 
ver tegenwoord igd door het descr ip t ie f geb ru i k van concepten, de sociale 
wereld door het p resc r i p t i e f geb ru i k van concepten Het concept 
induct ieve opva t t i ng neemt een s leutelposi t ie in wat be t re f t de sociale 
wereld m verband met de wensel i jkheid van catechese-doelste l l ingen In 
de keuze voor d i t g e b r u i k van het concept induct ieve o p v a t t i n g spelen 
bepaalde waardenor iëntat ies mee, die als goed en m zichzel f als 
nast revenswaard ig worden beschouwd BIJ wi jze van voorbeeld z i jn er 
d r i e te noemen de in t r i ns ieke mogel i jkheid en wensel i jkheid van een 
beroep op rede l i j khe id m de actual iserende in te rp re ta t i e van de 
chr is te l i j ke godsd ienst , de noodzaak van k r i t i sche bewustz i jn van 
maatschappel i jke en ke rke l i j k -ms t i t u t i one le condi t ioner ingen waarb innen 
het chr i s te l i j k geloof word t doorgegeven, de b l i j vende mogel i jkheid van 
een posi t ieve b i jd rage van de ch r i s te l i j ke godsdienst aan menseli jke 
ident i te i t Vanu i t deze waardenbepaalde or iëntat ies zi jn de argumenten 
geformuleerd , die m het cu r r i cu lum zi jn opgevoerd t e r ve ran twoord ing 
van de keuze voor de induct ieve opva t t i ng Als zodanig echter vormen 
de waardenor iëntat ies geen voorwerp van educat ie en word t hun ju is the id 
impliciet ve ronders te ld De normatief bepaalde ve ronders te l l i ng die hier 
gemaakt w o r d t , is prob lemat isch, ten eerste omdat ze met zelf to t 
voorwerp van communicatie word t gemaakt Ten tweede kan men bi j 
voorbaat stel len - hoezeer cu r r i cu lum-on tw ikke laa rs ook o v e r t u i g d 
kunnen zi jn van de ju is the id van de door hen gehanteerde normatieve 
or iëntat ies - dat zulk een ove r t u i g i ng met door iedereen gedeeld zal 
worden De indicat ies daarvoor , die op de evaluat ieve bi jeenkomsten met 
de cursus le iders naar voren zijn gekomen, vormen zoals opgemerk t de 
aanleiding van deze ref lect ie 
Hoe moet men oordelen over educatie aan de inhoud waarvan impl iciet 
opvat t ingen ten gronds lag l iggen die door de educand i , mogeli jk op 
goede g r o n d e n , met gedeeld worden 7 Zal het mogeli jk z i jn de va lku i len 
van zoete dwang en manipulat ie te on tw i j ken of is men er reeds het 
s lachtof fer van 7 Misschien moet het te enen male onmogeli jk worden 
geacht dat aan de inhoud van educatie geb ru i k van concepten met een 
p resc r ip t ieve tendens on tb reken Bevat met iedere selectie van 
concepten, hoezeer deze ook slechts beschr i j vend gehanteerd wo rden , 
een normatief bepaald, p resc r ip t i e f moment volgens welke deze concepten 
en niet andere van belang zi jn voor het educat ieproces7 Het va l t met te 
ontkennen dat educat ie m algemene zin waarden ve r tegenwoord ig t en 
nooit waarden-neut raa l kan zi jn Educatie ver tegenwoord ig t op zichzelf 
genomen reeds een waarde , zoals sinds V e r l i c h t i n g du ide l i j k is geworden 
Het fe i t dat educat ieve doelen nagestreefd worden is slechts te begr i jpen 
op grond van de waarde die die doelen ver tegenwoord igen en op g rond 
waarvan het educat ieproces ook als z invo l en waardevol beleefd kan 
worden Daarnaast t r e f t men in educat ieve doelen en inhouden 
waardenor iëntat ies aan op g rond waarvan doelen zi jn ge fo rmu leerd , 
inhouden zi jn a fgebakend, concepten zi jn geselecteerd enz Dit ge ld t ook 
voor de concrete s to f f e r i ng en de ve rdere d idact ische aank led ing van een 
cu r r i cu lum met we rkvo rmen , l ee rac t i v i te i ten , t oe t smgs - en 
evaluat ieprocedures Waarom neemt men een bepaald voorbeeld om een 
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concept uit te leggen en met een ander? Waarom kiest men met name 
voor bij voorbeeld zelfwerkzaamheidsmethoden en niet voor andere 
soorten van didactische werkvormen? Men ontkomt er niet aan dat 
educatie in al haar voegen en naden normatieve oriëntaties m zich 
draagt. Het prescriptief gebruik van concepten is slechts een concreet 
geval van de normatieve orèntatie die educatie m zich bevat en moet ook 
als onvermijdelijk beschouwd worden. 
Hoe zou men nu op zon manier met prescriptieve momenten m de 
inhoud van een curriculum kunnen omgaan dat het altijd aanwezige 
gevaar van manipulatie voldoende verdisconteerd is7 Neutralisermg van 
dit gevaar moet als een nimmer volledig te realiseren limiet beschouwd 
worden. Reëel is slechts de vraag naar een optimale beperking van 
educatieve manipulatie en de middelen daartoe. Er doen zich drie 
mogelijkheden voor. De eerste mogelijkheid bestaat m het elimineren van 
de prescriptief gehanteerde concepten, de tweede m het elaboreren van 
alternatieve normatieve oriëntaties als gelijkwaardige keuzemogelijkheden 
en de derde in het expliciteren en dus problematiseren van de impliciete 
waarden-oriëntatie. 
De eerste mogelijkheid die zich aandient, is gelegen m het elimineren 
van de prescriptieve elementen en het streven naar een louter descriptief 
gebruik van concepten. Via selectie streeft men ernaar van de 
oorspronkelijke selectie van concepten slechts die concepten over te 
houden die louter descriptief gebruikt worden en aan de keuze waarvan 
geen prescriptief of waardenbepaald moment ten grondslag l igt. De 
vraag is of deze poging kans van slagen heeft Vanuit het bovenstaande 
is deze poging althans ten aanzien van catechetische 
curriculumontwikkeling onmogelijk te noemen. Men bli jft namelijk hoe dan 
ook mogelijkheden bezitten het onderwerp vanuit een geheel andere 
gezichtshoek, met gebruikmaking van andere concepten te benaderen en 
de feitelijk gemaakte keuze levert een bepaalde benadering op die op 
bepaalde, mogelijk goede gronden tot stand is gekomen. Men kiest voor 
deze benadering en deze uitwerking en met voor een andere, en daarin 
verraadt zich een prescriptief moment, ondanks het ogenschijnlijk louter 
descriptief gebruik van de geselecteerde concepten. De weg van de 
eliminatie van het prescriptieve moment moet daarom als onbegaanbaar 
afgewezen worden. 
Als tweede mogelijkheid in het verantwoord hanteren van prescriptieve 
inhouden is te denken aan de elaboratie van gelijkwaardig 
nevengeschikte, alternatieve, normatieve oriëntaties. De wijziging die 
daar het gevolg van is, bestaat in de uitbreiding van de selectie van 
concepten, op grond waarvan meerdere mogelijke waardenoriëntaties naast 
elkaar m het curriculum aan bod komen. In ons geval is denkbaar dat 
men met slechts de inductieve opvatting zou uitwerken, maar evenzo 
beide andere mogelijke opvattingen, de deductieve en de reductieve. Het 
zou dan bij voorbeeld mogelijk zijn drie leerroutes te onderscheiden 
tussen welke reeds van te voren of kort na aanvang gekozen zou moeten 
worden of die alle drie m een nader te bepalen volgorde doorlopen 
worden. Aan de educandi is individueel of als groep de keuze uit een 
van de aangeboden leerroutes, dan wel van de volgorde waarin ze 
doorlopen zullen worden. Het educatie-doel zal gedifferentieerd moeten 
worden naar de verschillende leerroutes, ofwel voldoende algemeen 
geformuleerd moeten zi jn. Afgezien van de processen die zich binnen 
een groep educandi kunnen afspelen, l i jkt langs deze weg het probleem 
van de manipulatie ¡n educatieve zm uit de wereld geholpen te kunnen 
worden. Men kan op eigen verantwoordelijkheid in vrijheid een keuze 
bepalen voor een waarden-oriëntatie en aan de hand daarvan de leerroute 
bepalen langs de concepten en relaties waarin die oriëntatie is 
uitgewerkt. Het prescriptieve moment is expliciet gemaakt door het 
aanbod van alternatieve oriëntaties, waaruit door de betrokkenen zelf 
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gekozen kan worden Moeilijkheden doen zich bij deze oplossing mogelijk 
voor naar twee kanten Ten eerste is de vraag of de problematisering 
van het pluralisme van waarden en voorkeuren voldoende tot zijn recht 
kan komen, wat voor een communicatieve oriëntatie immers beslissend is 
Ten tweede kan men vragen stellen bij de haalbaarheid van een 
dergelijke procedure Zijn curriculum-ontwikkelaars in staat tot het op 
gelijkwaardige wijze uitwerken van dergelijke alternatieve leerroutes7 Zijn 
de eisen die aan de educatores gesteld moeten worden, realiseerbaar7 
Indien de alternatieve leerroutes alle doorlopen worden, ontstaat 
bovendien een tijdsprobleem 
De derde mogelijkheid bestaat m het expliciteren van de normatieve 
oriëntatie in het prescriptieve moment en het leveren van een 
verantwoording daarvan De waarden-oriëntaties worden m dat geval 
zelf tot inhoud van de educatie gemaakt (zie Van der Ven 1985) Dat zou 
in het geval van ons curriculum betekenen dat de inductieve opvatting 
ongewijzigd centraal zou blijven staan, maar dat tegelijkerti jd ook de 
verantwoording van de inductieve opvatting opgenomen zou worden m de 
inhoud De selectie van concepten en relaties zal in die zin uitgebreid 
worden en educandi krijgen de mogelijkheid geboden kritisch de keuze 
voor deze bepaalde benadering na te voltrekken zonder dat ZIJ zich deze 
keuze persoonlijk eigen zouden moeten maken Educatie dient het inzicht 
te bevorderen m de gronden waarop bepaalde keuzes als legitiem zijn aan 
te merken, zonder het maken van een bepaalde keuze door de educandi 
zelf na te streven Consensus is met andere woorden met het doel van 
educatie m communicatie-theoretische zin, maar het wederzijdse verstaan 
van de communicatie-partners ( Verständigung ) Ook m deze richting 
kan kan men een uitweg zoeken uit het gestelde probleem De vraag doet 
zich wel voor m hoeverre het mogelijk is een bepaalde keuze volledig 
rationeel te funderen Filosofisch komt men waarschijnlijk op de eindeloze 
weg terecht van een regressus ad infinitum Feitelijk zal men genoegen 
kunnen nemen met een zekere mate van rationele verantwoording die 
voldoende overtuigend is voor de betrokkenen De eis van rationele 
verantwoording wordt met andere woorden niet ten einde toe vast 
gehouden - als dat al mogelijk zou zijn m de fundering van waarden - , 
maar wel zolang dat een overtuigend, rationele fundering is geboden, 
waarin dus zekere aannamen, voorbeslissmgen, intuïties en dergelijke 
aanwezig kunnen blijven 
Van de drie wijzen waarop manipulatie met prescriptieve keuzen m het 
curriculum zoveel mogelijk vermeden kan worden, zijn de twee laatst 
genoemde althans in principe begaanbaar gebleken De weg van de 
eliminatie van de prescriptieve elementen is onbegaanbaar gebleken De 
weg van de elaboratie leek uitvoerbaar, maar riep vragen op in verband 
met de problematisering van het pluralisme van voorkeuren, en m 
verband met de praktische uitvoerbaarheid in curriculumontwikkeling en 
curriculumuitvoermg Deze vragen behoeven met in alle gevallen tot 
onoverkomelijke problemen te leiden De derde weg, die van de 
explicitering, leek goed begaanbaar, ZIJ het met de aantekening dat 
explicitering nooit tot een geheel en al rationele fundering kan leiden 
5.3 DE CATECHETISCHE BEGELEIDING 
Het onderzoek is uitgevoerd in een zogenoemde field setting' Dat hmg 
onder andere samen met een praktisch oogmerk dat van het begin af aan 
in het onderzoek aanwezig is geweest, namelijk een bijdrage te leveren 
aan de optimalisering van de catechetische begeleiding Na analyse van 
de gegevens stelt zich aldus de vraag naar de winst die uit het 
onderzoek volgt, voor de catechetische begeleiding Om hier enig zicht 
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op te krijgen is het onvermijdelijk enkele zaken te onderscheiden 
Achtereenvolgens komen aan de orde het curriculum m relatie tot de 
beginsituatie (5 3 1), de educatieve aanpak (5 3 2) , de 
doelstellmgsproblematiek (5 3 3) en de relatie van school en kerk inzake 
catechese (5 3 4) Deze vier punten zijn theoretisch gezien met op een 
lijn te stellen, maar hebben alle hun belang vanwege de vraag naar de 
betekenis van het onderzoek voor de catechetische begeleiding 
5.3.1 Curriculum en beginsituatie 
De aansluiting van de concrete stof bij de beginsituatie van 
onderwijsgevenden is op te vatten naar de inhoudelijke dimensie en naar 
de gedragsdimensie Ik wil enkele centrale zaken hier naar voren halen 
en bespreken in aansluiting bij de onderzoeksresultaten Wat betreft de 
inhoudelijke dimensie is uit de try-outs op het curriculum en op de 
vragenlijsten naar voren gekomen dat op het centrale concept van de 
inductieve opvatting discontinuïteit aanwezig zou zijn Dat houdt m dat 
dit concept m het algemeen bij onderwijsgevenden met aanwezig 
verondersteld kan worden Hiermee is rekening gehouden door de 
inductieve opvatting in het curriculum uit te werken met behulp van 
voor onderwijsgevenden bekend te achten concepten Uit de 
onderzoeksresultaten is op te maken dat de discontinuïteit tussen 
beginsituatie en het concept inductieve opvatting over het algemeen heeft 
geleid tot een bevredigende verwerking van het concept bij de 
onderwijsgevenden Dit geldt voor het concept als zodanig, echter met 
voor alle uitwerkingen en implicaties ervan die tot de inhoud van het 
curriculum behoren Met name is hier op twee punten te wijzen 
Ten eerste is wat betreft het concept ideologiekritiek de 
discontinuïteit blijkens de resultaten van de cognitieve metingen te groot 
geweest Op de evaluatiebijeenkomsten van cursusleiders is naar voren 
gebracht dat men dit concept inhoudelijk te weinig of onbevredigend 
uitgewerkt vond De resultaten van de items waarin ideologiekritiek als 
concept voorkomt, bevestigen dit oordeel van de cursusleiders m zoverre 
dat slechts m zeer geringe mate een leerproces is geconstateerd BIJ 
deze constatering van een te grote discontinuïteit is wel aan te tekenen 
dat er twee polen zi jn, tussen welke de afstand te groot is geweest voor 
educatieve overbrugging m de geboden t i jd met gebruikmaking van de 
aanwezige middelen Natuurli jk is de mogelijkheid onder ogen te zien dat 
het concept slecht, onduidelijk of anderszins onvoldoende is 
geconceptuahseerd en/of uitgewerkt Vanuit het proces van 
curriculumontwikkeling ligt het echter voor de hand dat de beginsituatie 
van onderwijsgevenden met goed is ingeschat Als gevolg daarvan schiet 
de concrete uitwerking m het curriculum te kort m het aanreiken van 
overbruggmgs-concepten en concretiseringen via welke het concept 
ideologiekritiek ondanks de grote mate van discontinuïteit, te relateren 
zou zijn geweest aan de beginsituatie van onderwijsgevenden 
Op de tweede plaats hebben dè items over de cognitieve en affectieve 
gedragsaspecten in het algemeen met tot een bevredigend resultaat 
geleid Dit geldt zowel voor de items op begripsniveau als voor de items 
op toepassingsniveau, waarbij de twee gedragsaspecten gerelateerd 
moesten worden aan de begrippen maatschappelijk geconditioneerdheid 
van ervaringen en de kerkelijk-godsdienstige modellen van identiteit 
Diagnostische betekenis hebben hier de vijf items uit de cognitieve 
vragenlijst waarin werd gevraagd van gegeven catechese-doelstellingen 
aan te geven of daarm het cognitieve dan wel het affectieve 
gedragsaspect overheerst De resultaten op deze items wijzen uit ten 
eerste dat het curriculum geen leereffect heeft gehad op het kunnen 
discrimineren van beide gedragsaspecten en ten tweede dat 
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onderwijsgevenden zowel voor als na afloop van de treatment in 
belangrijke mate de gedragsdimensie foutief kwalificeerden. Bekendheid 
onder onderwijsgevenden van dit onderwijskundige onderscheid is ten 
onrechte verondersteld. Dat maakt begrijpelijk dat de relaties tussen 
concepten die samenhangen met de inductieve opvatting en het in 
catechese-doelstellingen beoogde gedrag niet op juiste wijze gelegd 
worden. De voorwaarden voor een juiste relatering, in de zin van het 
voldoende beheersen van deze begrippen, ontbraken. Het is een vraag in 
hoeverre dit ontbreken te verhelpen is binnen het kader van een 
curriculum over de doelstellingsproblematiek van catechese. Men zou de 
conclusie kunnen trekken dat afzonderlijk ingegaan moet worden op 
onderwijskundige concepten. Mogelijk komt daarmee echter de eenheid 
van de onderwijsleerstofstructuur in gevaar. Op te merken is bovendien 
dat het onderscheid tussen het cognitieve en het affectieve 
gedragsaspect in de concrete stof van het curriculum expliciet aan de 
orde is gesteld. Een oplossing is te zoeken in de sfeer van het 
gedragsmatige door namelijk een opdracht op te nemen die het herkennen 
van cognitieve en affectieve gedragsaspecten in catechese-doelstellingen 
beoogt. Aan de educator is dan de taak eventuele misconcepties te 
signaleren en educatief te verhelpen. 
De aansluiting tussen concrete stof en de gedragsdimensie van de 
beginsituatie heeft betrekking op de verstaanbaarheid van de tekst. Op 
de evaluatiebijeenkomsten werd hierover verschillend geoordeeld. Sommige 
cursusleiders waren van mening dat de tekst herzien zou moeten worden 
met het oog op een vereenvoudiging van taalgebruik en zinsconstructie. 
Anderen vonden dat de tekst voldeed aan de eisen van educatie, 
aangezien uit de wijze van formuleren duidelijk is dat ook hier 
concentratie en enige inspanning noodzakelijke voorwaarden zijn voor het 
leerproces. Een aantal passages zouden in ieder geval herziening 
behoeven omdat ze door de wijze van formuleren onnodig veel problemen 
opriepen en zodoende waarschijnlijk niet positief bijdroegen aan het 
leerproces. Overeenstemming bestond wel over de constatering van 
compactheid van de concrete stof. Het is niet onmogelijk dat daardoor 
de beschikbare hoeveelheid t i jd van één bijeenkomst van twee uur per 
hoofdstuk van het curriculum te gering is. Op de evaluatiebijeenkomsten 
met cursusleiders is naar voren gekomen dat vijf bijeenkomsten 
onvoldoende waren voor een uitputtende behandeling van het curriculum, 
maar veel meer t i jd hebben onderwijsgevenden vaak niet beschikbaar. 
Ook wat betreft de didactische werkvormen is de relatie tot de 
beginsituatie van belang. Suggesties voor didactische werkvormen waren 
opgenomen in de handleiding voor de cursusleider. Ten behoeve van het 
curriculum in de tweede ronde van het onderzoek is de handleiding 
uitgebreid met suggesties die in de eerste ronde door cursusleiders naar 
voren waren gebracht. Cursusleiders is aangeraden gebruik te maken 
van de geboden suggesties. In veel gevallen, zo bleek uit de 
begeleidings- en evaluatiebijeenkomsten, heeft men selectief geput uit de 
werkvormen in de handleiding. Het onderwijsleergesprek bleek de meest 
gehanteerde werkvorm te zijn. Deze vorm ligt voor de hand doordat 
catechetische begeleiding doorgaans in een dergelijk gesprek gerealiseerd 
wordt en het curriculum in die institutionele context is uitgevoerd. De 
keuze voor werkvormen is met andere woorden in de uitvoering van het 
curriculum voor een deel bepaald vanuit de beginsituatie. Men kan zich 
hierbij afvragen of met andere werkvormen of tenminste met een grotere 
verscheidenheid de levendigheid van het onderwijsleerproces zou zijn 
toegenomen en een positief effect zou zijn uitgegaan op het leereffect. 
Hieromtrent staan ons geen gegevens ter beschikking. De bijdrage die 
het curriculum levert via de handleiding voor de cursusleider is in dit 
opzicht als een aanzet te beschouwen die door de cursusleiders creatief 
is uit te breiden en aan te vullen. 
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Ook de elementen toetsing en evaluatie kan men beschouwen onder het 
opzicht van de relatie tot de beginsituatie. Vanuit de beginsituatie ligt 
een toets m de vorm van een proefwerk of tentamen weinig voor de 
hand Dat bl i jkt ook uit de gang van zaken rond de cursus 'katechetisch 
begeleider' m Deventer, waarbij de deelnemers na afloop van negentien 
cursus-middagen niet meer dan een bewijs van deelname konden krijgen 
(Hoitink 1980, 23). En dat terwijl deze cursus tot doel heeft 
onderwijsgevenden voor te bereiden op de functie van catechetisch 
coordinator of interne begeleider binnen de basisschool. Voor de 
toekomst wordt dan ook wel een diplomering voorgestaan als afronding 
van een dergelijke cursus, waaraan dan zekere voorrechten verbonden 
dienen te worden, maar wat ook een toetsingsprocedure impliceert om uit 
te maken wie voor het diploma in aanmerking komt en wie niet De 
toetsmgsvraag stelt zich met andere woorden op extra-curnculaire, 
bestuurlijke en institutionele gronden De vraag is of er ook mtra-
curnculaire gronden zijn waardoor toetsing een positief effect toe te 
schrijven is op het verloop en het effect van het onderwijsleerproces. 
Een dergelijke summatieve toets is aan het curriculum met verbonden, 
omdat de voor- en nameting reeds een toetsingselement bevatten en de 
deelnemers niet belast zouden moeten worden met nog een formulier van 
vragen en opdrachten In de handleiding bij het curriculum is evenwel 
een suggestie op te nemen voor een summatieve toets op het 
onderwijsleerproces. Tijdens de uitvoering van het curriculum zijn de 
vragen en opdrachten van belang geweest die m het cursusboek zijn 
opgenomen. Deze vragen en opdrachten, zo bleek op de 
evaluatiebijeenkomsten, functioneerden als toets, niet zozeer m de zin 
van een beoordeling van kennis en inzicht bij de deelnemers, maar 
eerder m de zin van controle (Knoers 1975, 287): aan de hand van deze 
vragen en opdrachten realiseerde men zich eventuele lacunes - een 
opdracht was bij voorbeeld onuitvoerbaar - ofwel men constateerde de 
aanwezigheid van de benodigde kennis en inzicht om de opdracht uit te 
voeren en tot een goed einde te brengen. Wat de evaluatie van het 
curriculum betreft is natuurli jk allereerst te wijzen op de resultaten van 
het onderzoek. Elders m dit discussie-hoofdstuk zijn de conclusies te 
lezen die daaraan verbonden worden voor het curriculum Evaluatie van 
het curriculum onafhankelijk van het onderzoek is niet voorzien, omdat 
het buiten het kader van het onderzoek m strikte zin valt. Wel zal het 
curriculum op grond van onderzoeksresultaten bijgesteld worden voordat 
het beschikbaar wordt gesteld aan niet bij het onderzoek betrokken 
districtscatecheten en teams van onderwijsgevenden 
5.3.2 Educatieve aanpak 
In het eerste hoofdstuk is gesteld dat catechetische begeleiding opgevat 
kan worden als educatie Dit bleek op te gaan voor de drie 
onderscheiden begeleidmgstaken die betrekking hadden op het beleid 
inzake catechese, op de planning, voorbereiding, uitvoering en evaluatie 
van catechese en op de persoonlijke relatie van onderwijsgevenden tot de 
catechese. Deze opvatting van catechetische begeleiding was eerder 
normatief te noemen dan dat zij op empirisch materiaal was gebaseerd 
Het staat met vast dat wat m de prakti jk van de catechetische 
begeleiding plaats vindt feitelijk onder educatie te rangschikken valt. 
Op basis van via districtscatecheten en bisschoppelijk gedelegeerden 
verkregen informatie kon vermoed worden dat een educatieve benadering 
m de catechetische begeleiding tenminste op een groot aantal feitelijke 
taken en werkzaamheden zou aansluiten en dat deze benadering aan het 
totale takenpakket van de districtscatecheet een herkenbare, 
professionele identiteit zou kunnen verlenen Na afloop van het 
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onderzoek doet zich daarom de vraag voor in hoever re het c u r r i c u l u m , 
als exemplar isch voor een educat ieve aanpak in de catechet ische 
begele id ing, aan de ve rwach t ing voldaan heeft Wat is met andere 
woorden gebleken van een eventuele wensel i jkhe id en haalbaarheid van 
de educatieve aanpak, zoals deze m het cu r r i cu l um is geconcre t i seerd 7 
Deze vraag is niet te beantwoorden met een simpele beves t ig ing of 
on tkenn ing De be langr i j ks te reden daarvoor is het on tb reken van een 
eva lua t ie - ins t rument voor de educat ieve aspecten op zich Uit de 
af fect ieve metingen weten we bij voorbeeld dat onderwi jsgevenden m 
beide onderzoeksronden onder invloed van het cu r r i cu l um het belang 
ervan voor andere onderwi jsgevenden s te r ke r zi jn gaan inzien Dit 
oordeel be t re f t d i t concrete cu r r i cu lum over de doels te l lmgsproblemat iek 
en men kan niet zonder meer general iseren naar het belang van een 
educatieve aanpak in het algemeen De evaluat ies van de cursus le iders 
hebben eveneens b e t r e k k i n g op het werken met d i t concrete c u r r i c u l u m 
en met m het algemeen op de educat ieve rol die van hen gevraagd is 
Van enkele d is t r ic tscatecheten is bi j de w e r v i n g van cursus le iders vast 
komen te staan dat zij van medewerking moesten afzien omdat ZIJ zich 
onvoldoende geëquipeerd voelden voor de rol van educator Deze v raag 
is door de d is t r ic tscatecheten die hun medewerk ing wel toezegden, 
impliciet posit ief beantwoord BIJ de evaluat ie van de educat ieve aanpak 
moeten we in het oog houden dat met zonder meer gegenera l iseerd kan 
worden Toch zi jn langs ind i recte weg en met noodzakel i jke 
voorz ich t ighe id wel enkele zaken op te merken 
Een educatieve aanpak m de catechet ische begeleid ing ve ronde rs te l t 
b i j de d is t r ic tscatecheet de aanwezigheid van een d idact isch 
re ferent iekader en van een leer theoret isch re ferent iekader dat daarmee 
met per se gegeven is Een d idact isch re ferent iekader omvat het 
bewustz i jn van doelen die nagestreefd wo rden , van de versch i l lende 
aspecten m de actuele beg ins i tuat ie van het onderwi js leerproces, van de 
organisat ie van leeract iv i te i ten en het hanteren van werkvormen die deze 
doelen naderbi j b rengen , van toetsingsmomenten ten behoeve van de 
evaluat ie van het leerproces en van de genomen e d u c a t i e f - c u r n c u l a i r e 
maatregelen Een leer theoret isch re fe ren t iekader , dat een 
operat iona l iser ing van bepaalde d idact ische g rondbegr ippen i nhoud t , 
omvat althans een aantal aannamen omtrent de wijzen waarop het leren 
van de educandi zich v o l t r e k t en langs welke weg d i t leren begeleid en 
bevorderd kan worden Over het d idact ische re ferent iekader kan ik h ier 
ko r t z i j n , aangezien geen enkel misvers tand heeft bestaan over het 
d idact isch-educat ieve ka rak te r van de taak van de cursus le iders Het 
cu r r i cu lum bevat te de genoemde d idact ische elementen Het fe i t dat 
cursus le iders zich hebben ingezet voor de u i t voe r i ng van het c u r r i c u l u m 
wi js t er op dat ZIJ deze educatieve aanpak op zi jn minst een plaats 
konden geven b innen hun taak als d is t r ic tscatecheet 
De aanwezigheid resp afwezigheid van een leer theoret isch 
re ferent iekader wil ik toespitsen op de v raag naar de betekenis van 
systematisch ges t ruc tu ree rde en geconceptual iseerde cognit ies in het 
leren Het cu r r i cu l um is opgebouwd rond een aantal zo rgvu ld i g 
geselecteerde concepten die in de onde rw i j s l ee rs to f s t ruc tuu r to t een 
systematisch geheel bi jeen zi jn gebracht De cursus le iders zi jn van meet 
af aan op de hoogte geweest van deze systematische aanpak, waar in het 
experimentele en het contro le cu r r i cu lum met van elkaar versch i l len 
Men heeft met slechts zi jn medewerking wi l len ver lenen aan de u i t voe r i ng 
van een c u r r i c u l u m , maar ook aan dat van een systematisch 
ges t ruc tu ree rd cu r r i cu l um Daarmee is al thans m p r inc ipe de 
onderwi js leer theor ie waarop het cu r r i cu lum is gebaseerd, tenminste door 
de u i tvoerders ervan met verworpen Slechts ui t een regio in het bisdom 
Den Bosch hebben enkele d is t r ic tscatecheten afgezien van het ver lenen 
van medewerking met als reden een scept ische houding tegenover resp 
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afwijzing van het conceptueel-systematische karakter van het curriculum 
Van geen van de andere districtscatecheten is een dergelijk geluid 
gehoord Na afloop van de uitvoering van het curriculum is op de 
evaluatiebijeenkomsten dit onderwerp opnieuw ter sprake gekomen. Met 
instemming is daarbij gewezen op de heldere structuur m het curriculum. 
In dat verband is gesproken van een 'functionele of zakelijke benadering' 
tegenover een meer 'persoonlijke benadering'. Het curriculum zou zich 
kenmerken door een meer functionele, zakelijke benadering en daarmee 
hangt samen dat de inhoud objectiever en inhoudehjker is dan wanneer 
de attitudinale ontwikkeling van onderwijsgevenden als basis van de 
curriculumontwikkeling centraal zou hebben gestaan. Door de heldere 
structuur en het begrippelijke karakter ervan, aldus de cursusleiders, is 
het mogelijk geweest bepaalde meningsverschillen te thematiseren, 
standpunten uit te wisselen, problemen te bespreken, keuzes te 
verantwoorden, onvrede te omschrijven, opvattingen te benoemen, is met 
andere woorden communicatie mogelijk gemaakt. Leren in communicatie 
behoeft systematische conceptualisering, zo is het bovenstaande samen te 
vatten. We moeten voorzichtig zijn met het trekken van conclusies, want 
de professionele deskundigheid van de districtscatecheten behoorde op 
zichzelf met tot het object van onderzoek. We kunnen echter veilig 
stellen dat tenminste een aantal cursusleiders m de uitvoering van het 
curriculum het belang herkend hebben van een conceptueel-systematische 
gestructureerde, educatieve aanpak in de catechetische begeleiding. 
Op de vraag naar de aanwezigheid van een didactisch en 
leertheoretisch referentiekader bij districtscatecheten is natuurli jk nog 
geen antwoord gegeven ZIJ hebben in actu exercito ervan blijk gegeven 
een didactisch instrument te hanteren en de daaraan ten grondslag 
liggende leertheorie m de praktijk te willen toepassen. Daarmee is met 
gezegd dat de cursusleiders zich ook reflexief rekenschap hebben 
gegeven van de didactische en leerpsychologische aspecten Het ligt op 
basis van het onderzoek wel voor de hand de wenselijkheid te bepleiten 
van scholing van (toekomstige) districtscatecheten in didactiek en 
leertheorie m hun toepassing op godsdienstdidactische problematieken. 
Voorzover deze disciplines in de scholing tot districtscatecheet aan de 
orde komen hebben ze primair betrekking op de catechese aan kinderen 
binnen de school Dat zou aanvulling behoeven in de richting van 
catechetische begeleiding, dus in de richting van educatie aan 
onderwijsgevenden met het oog op hun catechetische activiteiten In de 
catechetische begeleiding is immers op twee niveaus sprake van 
onderwijsleerprocessen. Op het niveau van de inhoud, voorzover de 
catechese aan kinderen tot die inhoud behoort; en op het niveau van de 
begeleiding zelf omdat deze in educatieve termen is op te vatten. Het 
zou aanbeveling verdienen indien districtscatecheten op beide niveaus 
krachtens hun opleiding toegerust zouden worden en met alleen op het 
eerste niveau van catechese aan kinderen. Aan het onderzoek zijn 
slechts argumenten te ontlenen die pleiten voor en uitwerking van de 
catechetische begeleiding m de richting van de aangegeven educatieve 
aanpak 
5.3.3 Doel stelling s problematiek 
Het is geen toeval geweest dat de fundamenteelcatechetische problematiek 
van de doelstellingen van catechese de inhoud van het curriculum 
uitmaakt In de projectaanvrage is er reeds sprake van en m het eerste 
hoofdstuk is het doel van catechese gepresenteerd als het inhoudelijke 
oriëntatiepunt voor de catechetische begeleiding naar de verschillende 
taken waarin die begeleiding nader te concretiseren valt In het derde 
hoofdstuk is de beperking aangegeven en verantwoord tot de 
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problematiek van het evalueren van catechese-doelstellingen op 
wenselijkheid en haalbaarheid. Met deze beperking is het curriculum een 
verbijzondering van de inhoudelijke oriëntatie op het doel m 
catechetische begeleiding. Gelet op de begeleidmgstaken is het 
curriculum met name te situeren m de begeleidingstaak betreffende de 
planning, voorbereiding, uitvoering en evaluatie van catechese en minder 
m de begeleidingstaken betreffende het beleid en de persoonlijke 
betrokkenheid van onderwijsgevenden bij de catechese, hoewel een relatie 
tot de twee laatstgenoemde begeleidmgstaken met afwezig is 
In de resultaten op de affectieve metingen zijn er enkele items waarop 
het curriculum duidelijk van invloed is geweest Men is het beoordelen 
van catechese-doelstellingen zowel op wenselijkheid als op haalbaarheid 
aanzienlijk belangrijker gaan vinden. Ook voelt men zich beter m staat 
tot het op juiste waarde schatten van de doelstelling van een catechese-
project. Men is vervolgens na afloop veel minder van oordeel dat de 
nadruk op doelstellingen alleen maar belemmerend zou werken m de 
catechese. Op andere items betreffende de doelproblematiek heeft het 
curriculum geen invloed gehad of lopen de resultaten van beide 
onderzoeksronden uiteen. De genoemde items wijzen erop dat het 
curriculum heeft bijgedragen aan het belang van het beoordelen van 
catechese-doelstellingen m de ogen van de deelnemers. Daarnaast heeft 
men een grotere openheid gekregen voor de betekenis van doelen voor 
de catechese en voelt men zich beter m staat ook zelf tot beoordeling 
over te gaan. Gelet op deze resultaten zal een oriëntatie op het doel m 
de catechetische begeleiding voor de onderzochte groep 
onderwijsgevenden tot de mogelijkheden behoren voor optimalisering van 
de catechetische begeleiding. 
De cursusleiders, noch die van 1983 noch die van 1984, hebben m de 
evaluatiebijeenkomsten zelfs maar een enkel woord besteed aan de in het 
curriulum gekozen benadering van de catechese vanuit de 
doelproblematiek. Het is verleidelijk hier een argumentum ex silentio aan 
te verbinden en op de vanzelfsprekendheid van deze benadering te 
wijzen in de perceptie van de betrokken districtscatecheten Het is 
echter met onmogelijk dat het tegendeel van deze bewering (ook) waar 
is Dit valt niet uit te maken, omdat er mets over gezegd is Wel is op 
te merken, analoog aan de bespreking van de educatieve aanpak, dat de 
cursusleiders van harte hebben meegewerkt aan de uitvoering van het 
curriculum en daarmee aan een benadering van catechese vanuit de 
doelproblematiek. Geen enkele districtscatecheet heeft zijn met-deelname 
in verband gebracht met de geboden benadering van catechese. Of men 
er mee vertrouwd is of met, de bereidheid tot een dergelijke 
fundamenteelcatechetische benadering bli jkt ruimschoots voorhanden te 
zi jn. Het onderzoek heeft geen aanwijzingen opgeleverd waaruit men zou 
kunnen opmaken dat de gekozen optiek ongeschikt zou zijn als 
inhoudelijke oriëntatie m de catechetische begeleiding De afwezigheid 
van negatieve indicaties kan men positief interpreteren als ondersteuning 
voor de poging de professionele identiteit van districtscatecheten te 
verbinden met het doel van catechese en de educatie daaromtrent Voor 
deze poging pleiten met slechts overwegingen van theoretische aard, ook 
m de prakti jk van de catechetische begeleiding maakt ZIJ - bij degenen 
wier beroep het is en bij diegenen tot wie de catechetische begeleiding 
zich richt - goede kans op realisering, zo moet op basis van het 
onderzoek geconcludeerd worden. 
5.3.4 Relatie tussen kerk en school 
Uit de historische achtergrond van het instituut van de catechetische 
begeleiding is gebleken dat deze beschreven kan worden vanuit de vraag 
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naar de relat ie tussen school en k e r k . De zeggenschap over catechese 
vormt m die relat ie vanu i t een bepaald perspect ie f voorwerp van 
ins t i tu t ione le s t r i j d . Het meest du ide l i j k t eken t zich het conf l ic t af m de 
jaren lange pogingen to t overeenstemming te komen over een aangepaste 
rechtsposi t ionele regel ing van de aanste l l ing tot d is t r i c tscatecheet . Met 
de door de bisschoppen vastgestelde on tsnapp ingsmoge l i j khe id , die 
bestaat in de aanstel l ing van d is t r i c tsca techeten op basis van de 
rechtspos i t ie rege l ing voor pastoraal w e r k e n d e n , d re ig t de jarenlange 
discussie geheel en al zonder aanwijsbaar resul taat te b l i j v e n . Zonder 
voorb i j te gaan aan de fe i te l i jke ins t i tu t ione le ve rhoud ingen , waarin de 
u i te inde l i j ke verantwoorde l i j khe id voor de catechese l ig t bi j de 
b isschoppen, is de vraag te stel len naar een bepal ing van de 
ins t i tu t ione le ve rhoud ing tussen school en ke rk inzake de catechese en 
naar de betekenis van het cur r i cu lum daa rb innen , gezien de inhoud van 
het cu r r i cu l um en de onderzoeksresu l ta ten . Aan de hand van het 
onderzoek is het cu r r i cu lum betekenis toe te schr i j ven en kan de posit ie 
van de d is t r ic tscatecheet m het spann ingsve ld van school en kerk nader 
worden bepaald. 
De relat ie tussen school en kerk inzake catechese is typologisch in 
twee modellen te in te rp re te ren die de u i te inden van een cont inuum 
vormen. Aan de ene kant staat een model volgens welke de relat ie 
vo l led ig beheerst word t door de ins t i tu t ioneel bepaalde 
mach tsverhoud ingen . Inhoudel i jke overwegingen worden slechts gemaakt 
voor de noodzakel i jke aankleding en legit imatie van de 
mach tsverhoud ingen . De posit ie van de kerk is ve ranke rd m de 
j u r i d i s c h onomstreden verantwoorde l i j khe id van de bisschoppen voor de 
catechese, mede krachtens de scheid ing van ke rk en staat. De posit ie 
van de school berus t op de veran twoorde l i j khe id voor de u i t voer ing van 
onde rw i j skund ig en pedagogisch te verantwoorden 
onderwi js leerprocessen. In d i t model zal het van tal van maatschappel i jk 
ins t i tu t ione le factoren afhangen hoe zwaar de aanspraken van de kerk en 
die van de school ten opzichte van elkaar wegen. Ui te indel i jk zi jn het 
echter niet de be t rokken personen waarvan te nemen besl issingen 
a fhanke l i j k z i j n , tenminste met hun persoonl i jke in ten t ies , maar de eigen 
dynamiek van ins t i tu t ione le systemen. Aan de andere kant van het 
cont inuum staat een model waarin ins t i tu t ione le machtsverhoudingen u i t 
het gez ichtsve ld verdwi jnen en waar in het ver loop van op inhoudel i jke 
argumenten gevoerd over leg beslissend is voor het beleid dat door kerk 
en school in samenspraak met elkaar gevoerd word t Men behoeft m d i t 
model niet b i j voorbaat reeds een consensus te ve ronders te l len , doch 
deze is met slechts na te streven maar wo rd t tenminste op fundamentele 
pun ten voor real iseerbaar gehouden. De o v e r t u i g i n g s k r a c h t en dus de 
door de versch i l lende par t i jen geaccepteerde ra t iona l i te i t lever t de basis 
van deze consensus en de weg waar langs ZIJ te bereiken va l t . 
Ins t i tu t ionee l bepaalde belangentegenste l l ingen zi jn langs deze 
communicatieve weg to t een oplossing te b rengen . Ui te indel i jk is 
overeenstemming te bere iken al dan met met een beroep op het 
gezamenli jk toebehoren to t het volk van God en de geloofsgemeenschap 
van de kathol ieke k e r k . 
Het versch i l tussen beide modellen bestaat m de u i t s l u i t i ng van 
eikaars u i t gangspun ten . In het ene geval worden de communicatieve 
aspecten van geen of ondergesch ik t belang geacht , m het andere geval 
de ins t i tu t ione le aspecten. Beide modellen leveren een eenzi jdig maar in 
p r i nc ipe denkbare in te rp re ta t ie van de fe i te l i j ke relat ie tussen school en 
k e r k . Normatieve elementen zijn in beide modellen aanwezig. Vandaar dat 
zich twee vragen voordoen: die van de waarheid en die van de j u i s t he id . 
De twee modellen kunnen waar z i j n , dat wi l zeggen m overeenstemming 
zi jn met de waarneembare fe i t e l i j khe id ; en ze kunnen j u i s t z i j n , dat wi l 
zeggen een normatieve aanduid ing bevat ten van hoe het zou moeten z i j n . 
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In de inhoud van het curriculum zijn aanwijzingen te vinden enerzijds 
voor de realiteit van de institutionele verhoudingen ook terzake de 
verhouding van school en kerk en anderzijds voor de realiteit van een 
communicatief element m de regulering van die verhouding. Tevens 
wordt gepleit voor versterking van de communicatieve elementen op 
grond van de intrinsieke waarde ervan Dit wil ik eerst beargumenteren 
om daarbij vervolgens de onderzoeksresultaten te betrekken die hiermee 
verband houden. 
Het algemene inzicht van de maatschappelijke geconditioneerdheid van 
ervaringen en van persoonlijke identiteit is m het curriculum toegepast 
op de christelijke godsdienst. Christelijk religieuze ervaringen en 
identiteit als gelovige staan binnen de condities van de maatschappelijke 
instituties van de christelijke godsdienst. Deze conditioneringen zijn niet 
deterministisch te verstaan. Christelijke instituties bieden voorwaarden 
voor de mogelijkheid van christelijk religieuze ervaringen en van gelovige 
identiteit en zullen als zodanig ook invloed hebben op de aard en de 
inhoud van ervaringen en identiteit Hoever die invloed gaat is niet 
vastgesteld en misschien is dat principieel met vast te stellen Inzake de 
kerkelijk-godsdienstige identiteit is de mogelijkheid aangegeven van een 
zekere variatie, waarbij de relatie tot de christelijke instituties als 
maatschappelijke werkelijkheid varieert. Deze kunnen m hun 
hierarchische structuur bevestigd worden ( kerkelijk-hierarchisch model); 
ze kunnen in het bewustzijn praktisch genegeerd worden 
(gemeenschapsmodel); en ze kunnen krit isch doch loyaal benaderd 
worden (krit isch geëngageerd model). Deze drie modellen bieden het 
individu een vrijheidsmarge voor onderhandeling met zichzelf, zijn sociale 
omgeving en de instituties. Alleen in het derde, kritisch geëngageerde 
model is deze vrijheidsmarge m aanzet communicatief getoonzet Het 
kritisch geëngageerde model houdt namelijk communicatie m en dus 
problematisering, vandaar: kr i t isch, omtrent de geldigheid van de 
feitelijke, kerkelijke instituties en hun maatschappelijk optreden. Met de 
voorkeur voor dit model is een voorkeur uitgesproken om binnen de 
institutionele conditioneringen communicatie te realiseren die mede op die 
instituties betrekking heeft, maar waarvan met bij voorbaat de reikwijdte 
is aan te geven. Communicatieve competentie heft de institutionele 
conditioneringen niet op, maar realiseert vri jheid daarbinnen en voorkomt 
daarmee een institutioneel determinisme. Wat voor de persoonlijke 
identiteit m het algemeen geldt, is toe te passen op de christelijk 
religieuze ervaringen m relatie tot de institutionele conditioneringen, in 
die zin moet het krit isch geëngageerde model verstaan worden Het 
vermogen tot communicatie omtrent de objectieve, sociale en subjectieve 
wereld van de christelijke godsdienst bewerkt vri jheid binnen de 
condities van de kerkelijk godsdienstige instituties. 
Aan het doel van catechese, geformuleerd m termen van het leren van 
communicatief handelen ten aanzien van de christelijke godsdienst, is een 
onder- en een bovengrens te onderscheiden in verband met 
communicatieve competentie ten aanzien van de kerkelijk godsdienstige 
instituties. De ondergrens is als criterium met name te verbinden met 
de inhoudelijke dimensie van het doel van catechese, de bovengrens als 
criterium met name met de affectieve gedragsdimensie. De ondergrens 
houdt in dat m de catechese de institutionaliseringen van de christelijke 
godsdienst een plaats toebedeeld kri jgen. Zonder dat is de ontwikkeling 
van een communicatieve competentie omtrent de christelijke instituties 
met mogelijk en dat zou paradoxaal gesproken wel eens kunnen bijdragen 
aan de versterking van de determinerende invloed van die instituties op 
christelijk religieuze ervaringen en identiteit. Het voldoen aan het 
criterium van de ondergrens is te beschouwen-als een noodzakelijk doch 
onvoldoende voorwaarde voor het verwerven van de beoogde 
communicatieve competentie ten aanzien van de christelijke instituties. De 
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bovengrens is gegeven met hoge affectieve gedragsniveaus ten aanzien 
van de instituties van de christelijke godsdienst Vanuit de bevordering 
van communicatieve competentie kan het geen doel van catechese zijn 
leerlingen tot liefde en louter positieve betrokkenheid tot de kerk te 
brengen, evenmin als tot een sterk afwijzende houding ten opzichte van 
de kerk Beide zaken hoeven, indien opgenomen in het doel van 
catechese, namelijk met bij te dragen tot de communicatieve competentie 
omtrent de kerk en bovendien is het gevaar groot dat problematisering 
onvoldoende tot haar recht komt De keuze die leerlingen ontwikkelen ten 
aanzien van de kerk dient geen direct oogmerk van catechese-onderwijs 
te zi jn, omdat op zich met het doen van een keuze de vaardigheid tot 
communicatie niet gemoeid is, of althans niet behoeft te zijn 
Catechetisch onderwijs draagt natuurlijk hoe dan ook aan zulke keuzen 
b i j , maar deze vallen als zodanig buiten het doel Het m acht nemen 
van de bovengrens is eveneens als een noodzakelijke maar met voldoende 
voorwaarde te beschouwen voor de realisering van de beoogde 
communicatieve competentie 
De onder- en bovengrens in het doel van onderwijsleerprocessen 
omtrent de christelijke instituties laten nog een ruime marge aan 
inhoudelijke en gedragsmatige variatie toe Deze marge dient voorwerp te 
zijn van overleg en beleidsvoering waarin beide instituties, school en 
kerk betrokken zijn en waarbij het instituut van de catechetische 
begeleiding een mtermedierende functie kan vervullen In de 
tegenstelling tussen een (louter) institutionele en een (louter) 
communicatieve interpretatie van de institutionele relatie tussen school en 
kerk is dit te beschouwen als een voorstel tot een communicatieve aanpak 
van de relatie tussen school en kerk, die inhoudelijk georiënteerd is op 
het doel van catechese en waarin de catechetische begeleiding zowel bij 
de beleidsvoorbereiding als bij de beleidsuitvoering ingeschakeld zou 
moeten worden Wellicht dat aldus een mogelijkheid te realiseren is 
communicatie en dus rationaliteit m de relatie van school en kerk inzake 
catechese een plaats te geven binnen de feitelijke, institutionele 
verhoudingen Deze verhoudingen bepalen de condities van een 
communicatieve regulering van de relaties van kerk en school, het doel 
van catechese bepaalt m dit voorstel de inhoud van de communicatie 
Aan de hand van het doel is het object van de communicatie af te 
grenzen en tevens biedt het inhoudelijke aanknopingspunten voor het 
overleg dat op de wijze van communicatieve rationaliteit gestalte dient te 
krijgen 
Wat is nu uit het onderzoek naar voren gekomen inzake de relatie 
tussen school en kerk ' Voor een antwoord is aan de onderwijsgevenden 
en aan de cursusleiders afzonderlijk aandacht te besteden Uit de 
affectieve metingen is gebleken dat onderwijsgevenden met enkele 
uitspraken na afloop duidelijk meer kunnen instemmen dan van tevoren 
Met name zijn de deelnemers het m het algemeen belangrijker gaan 
vinden, catechese-projecten te bezien op de kerk-visie die erin besloten 
ligt En het onderscheid tussen drie modellen van kerkehjk-godsdienstige 
identiteit is men voor de praktijk van de catechese belangrijker gaan 
vinden Daar staat tegenover dat men de vraag, hoe de kerk in de 
catechese ter sprake kan komen, met boeiender is gaan vinden En ook 
is men niet veranderd in zijn oordeel over de zinvolheid van het 
betrekken van de kerk bij het denken over de bijdrage van de 
godsdienst aan de identiteitsontwikkeling van de leerlingen Een 
eenduidig beeld komt uit de resultaten met naar voren, maar er is geen 
reden om van tegenstrijdige resultaten te spreken Men behoeft het niet 
boeiend te vinden te filosoferen over mogelijkheden de kerk aan de orde 
te stellen om toch het belang in te zien van een analyse van projecten op 
hun kerk-visie En evenzeer kan men de algemene vraag naar de 
bijdrage van de kerk aan de identiteitsontwikkeling niet zo zinvol vinden 
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en toch de dr ie kerkmodel len voor de p r a k t i j k van catechese van belang 
achten. Het versch i l is te lkens een meer algemene theoret ische kwest ie 
tegenover een exp l i c i t e r i ng van het belang ervan voor catechese en 
catechetische leermiddelen. Er is echter nog een be langr i j k versch i l te 
noemen In de twee items die achteraf aanmerkel i jk meer instemming 
onde rv i nden , is sprake van ke rk -v i s i es ' resp modellen van ke rke l i j k -
godsdienst ige i den t i t e i t ' , t e rw i j l m de twee andere genoemde items zonder 
meer van kerk gesproken word t In de eerste fo rmu le r ing is een 
cogni t ieve d is tant ie aanwezig die m de tweede fo rmu le r ing on tb reek t 
Opval lend is dat d i t ve rsch i l m fo rmu le r ing in beide onderzoeksronden 
paral lel loopt met het versch i l m resul taat De sch i jnbare 
tegens t r i j d ighe id m resu l ta ten is aldus mogeli jk ve rk l aa rd en als 
tegens t r i j d ighe id opgeheven Er is een posi t ief ef fect van het cu r r i cu lum 
te constateren op het belang van ke rk -v i s ies of ke rke l i j k godsdienst ige 
ident i tei tsmodel len voor de catechese Dit ef fect is te beschouwen als 
voorwaarde voor de rea l iser ing van de ondergrens het aan de orde 
stellen van kerke l i j k godsdienst ige ins t i tu t iona l i se r ingen m de catechese 
Door de cursus le iders is versch i l lend gereageerd op de concepten u i t 
het cu r r i cu lum die op de kerk be t rekk ing hadden Sommigen vonden de 
indel ing m dr ie modellen van kerke l i j k godsdienst ige ident i te i t en de 
voorkeur voor het k r i t i s ch geëngageerde model ve rhe lderend voor het 
totaal van het cu r r i cu lum Anderen hadden moeite met de u i twe rk i ng van 
het onderscheid tussen het gemeenschapsmodel en het k r i t i sch 
geëngageerde model Een reden daarvoor is zeker gelegen in een 
conf l ic tueuze ve rhoud ing van de pr imai re persoonl i jke voo rkeu r van 
sommige d is t r ic tscatecheten (en onderwi jsgevenden) voor het 
gemeenschapsmodel en de m het cu r r i cu lum u i tgesproken p resc r ip t i eve 
voorkeur voor het k r i t i s ch geëngageerde model Uit de exp lora t ieve 
ve rkenn ing van de begins i tuat ie was al gebleken dat het 
gemeenschapsmodel spontaan instemming zou ontmoeten b i j een met 
ger ing aantal d is t r i c tsca techeten en onderwi jsgevenden Afgezien van de 
moei l i jkheid die iedere p resc r ip t ieve voo rkeu r op zich m een cu r r i cu lum 
met zich meebrengt (zie par 5 2 3 ) , zi jn er wel l ich t ten onrechte 
onvoldoende cu r r i cu l a i r e maatregelen ge t ro f fen te r ve rd i scon te r i ng van 
een eventueel aanwezige voorkeur voor het gemeenschapsmodel De 
gewenste c u r n c u l a i r e maatregelen moeten met name rekening houden met 
de v e r w a r r i n g van een ins t i tu t ie-soc io log isch en een normat ief-
ecclesiologisch beg r i ppenkade r , die in de voorkeur voor het 
gemeenschapsmodel aanwezig kan zi jn (zie par 5 2 2) 
Vanui t het s tandpun t van de relat ie tussen school en kerk inzake de 
catechese komt het versch i l tussen het gemeenschapsmodel en het 
k r i t i sch geëngageerde model b i jzondere betekenis toe Beide modellen z i jn 
toe te passen of kunnen aanwezig zi jn in communicatie omtrent het doel 
van catechese In beide geval len behoort de kerk tot de inhoud van de 
communicatie Welk van beide modellen is nu het meest gesch ik t , gelet op 
het voorste l tot een communicatief te bewerken ruimte voor over leg 
binnen de ke rke l i j k -ms t i t u t i one le cond i t ioner ingen 7 Een moei l i jkheid van 
het gemeenschapsmodel is in d i t verband ongetwi j fe ld het voorb i j gaan 
aan de maatschappel i jk ins t i tu t ione le werke l i j khe id van de chr i s te l i j ke 
godsdienst en de beperk ing to t de plaatsel i jke groep of 
geloofsgemeenschap Met het oog op prob lemat iser ing van de kerke l i j k 
ins t i tu t ione le cond i t ioner ingen m communicatieve zin is van het 
gemeenschapsmodel geen of nauweli jks een b i jd rage te verwachten 
Bovendien kan men zich afvragen of het gemeenschapsmodel m zichzelf 
een anachronis t ische opva t t i ng bevat , omdat de maatschappel i jke 
voorwaarden voor de rea l iser ing ervan grotendeels on tb reken (Van der 
Ven 1984a) Wat be t re f t het k r i t i s ch geëngageerde model is op de 
centra le aandacht te wi jzen die binnen d i t model bestaat voor de 
ins t i tu t ione le werke l i j khe id van de kerk Vanu i t de relat ie tussen school 
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en kerk en het bewerken van communicatieve v r i j he id is een voorkeur 
voor het gemeenschapsmodel of voor het k r i t i s ch geëngageerde model 
daarom geen onschuld ige zaak, maar bevat mogelijk verregaande 
consequent ies. De verschi l lende opva t t ingen op d i t pun t onder 
d is t r ic tscatecheten en onderwi jsgevenden zi jn daarom alleszins de moeite 
waard m het geboden perspect ief opgehelderd te worden . 
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Appendix A 
BESCHRIJVING VAN DE ONDERZOEKSSTEEKPROEF 
De besch r i j v i ng van de onderzoekssteekproef va l t in twee delen u i teen . 
In het eerste deel word t de steekproef beschreven naar de 
ach tergrondvar iabe len die met persoon en werk van de deelnemers te 
maken hebben. In het tweede deel komen de ach te rg rondvar iabe len aan 
bod die te maken hebben met kerke l i j k godsd ienst ige gedrag ingen en 
opvat t ingen van de deelnemers. 
PERSOON EN WERK 
Tabel 60: 
vrouw 
man 
gehuwd 
ongehuwd 
Indeli 
1983 
55% 
45% 
48% 
52% 
ng naar 
1984 
47% 
53% 
59% 
41% 
geslacht en burgerlijke staat 
totaal 
50% 
50% 
54% 
46% 
Over de deelname van mannen en v rouwen aan beide 
onderzoeksronden in formeer t Tabel 60. In 1983 bestaat 550o van de 
deelnemers u i t v r o u w e n , in 1984 zijn de mannen met 530o iets s te r ke r 
ve r tegenwoord igd . De verschi l len zijn niet groot en in het totaal z i jn 
mannen en vrouwen even s te rk ve r tegenwoord igd . In dezel fde tabel z i jn 
de percentages gehuwden en ongehuwden verme ld . In 1983 is een kleine 
meerderheid van 52co met get rouwd en m 1984 zi jn de gehuwden met 590o 
in de meerderhe id . Over het totaal bestaat de steekproef voor 540o u i t 
gehuwden. 
Tabel 
<25 jaar 
25< <35 jaar 
35< <45 jaar 
>45 jaar 
gemiddeld 
61: Indeling 
1983 1984 
8.5% 
36% 
32% 
23.5% 
37 jr 
10% 
46% 
27% 
17% 
35 j 
naar 
r 
leeftijd 
totaal 
10% 
42% 
29% 
19% 
In Tabel 61 is de spre id ing van de deelnemers over v i e r 
leef t i jdscategor ieën aangegeven. De leef t i jdsgroep tussen de 25 en de 35 
jaar is m beide ja ren het s te rks t ve r tegenwoord igd . In 1984 is bi jna de 
hel f t van de deelnemers (46°) tussen de 25 en de 35 jaar . In 1984 l ig t 
de gemiddelde leef t i jd dan ook iets lager dan in 1983, maar het ve rsch i l 
is zeer g e r i n g : in 1983 37 jaar en in 1984 35 jaar . 
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Tabel 62: Indeling naar functie 
hoofd L.O. 
leerkracht L.O. 
hoofd K.O. 
leerkracht K.O. 
overige (rem. 
1983 
6% 
68% 
6% 
12% 
8% 
1984 
19% 
51% 
10% 
6% 
14% 
totaal 
14% 
5 7% 
9% 
8% 
12% 
t eacher ; s t imuler ings-
leerkracht ) 
Tabel 62 geeft de sp re id ing weer over de versch i l lende funct ies In 
1984 is een g ro te r percentage hoofden van lagere scholen, wat toe te 
schr i j ven is aan de groep Megen die geheel u i t hoofden van scholen 
bestond Onderwi jsgevenden m het basisonderwi js ( k l eu te r - en lager 
onderwi js ) z i jn m 1983 met 920o ver tegenwoord igd en in 1984 met 86o. 
Tabel 63: Onderwijservaring 
5< 
10< 
15S 
20< 
25< 
<5 
<10 
<15 
<20 
<25 
<30 
>30 
jaar 
jaar 
jaar 
jaar 
jaar 
jaar 
jaar 
1983 
11% 
40% 
6% 
13% 
17% 
10% 
3% 
1984 
16% 
22% 
23% 
14% 
9% 
7% 
9% 
gemiddelde 
onderwijs- 13.5 13.5 
ervaring jaar jaar 
gemiddeld 
werkzaam 9.8 9.4 
aan huidige jaar jaar 
school 
Gevraagd is ook naar het aantal ja ren dat men m het onderwi js 
werkzaam is (zie Tabel 63) . De onde rw i j se rva r i ng m jaren loopt uiteen 
van 1 to t 39 jaar en bedraagt in beide rondes gemiddeld 13 5 jaar Uit 
het aantal ja ren dat men op de huid ige school werkzaam is ( r e s p . 9 8 en 
9.4 jaar gemiddeld) b l i j k t een relat ief g ro te honkvas the id , wat wel l icht 
ook te maken heeft met het overschot op de arbe idsmark t van 
onderwi jsgevenden in de laatste jaren en de als gevolg daarvan 
afgenomen mobi l i te i t . 
Over de voorop le id ing van de cursusdeelnemers is het volgende op te 
merken . V r i jwe l iedere deelnemer besch ik t over een P .A . - of 
kweekschooldiploma. De ople id ing voorafgaand aan deze beroepsople id ing 
is , wat de oudere deelnemers be t r e f t , meestal (M)ULO De jongere 
deelnemers hebben voor het merendeel een HAVO of VWO op le id ing . 
Ongeveer een kwar t van de deelnemers bezi t naast de normale 
bevoegdheid nog een acte. Bijna 30oo van de deelnemers vo lg t naast deze 
catechese-cursus t ege l i j ke r t i j d een andere c u r s u s . Zo zi jn veel 
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kleuterleidsters bezig met een applicatiecursus m verband met de 
integratie van het kleuter- en lager onderwijs. 
De veronderstelling dat elke cursusdeelnemer daadwerkelijk betrokken 
zou zijn bij de catechese, gaat met volledig op. Ongeveer 20o van de 
deelnemers is mm of meer indirect bij de catechese betrokken en is met 
verantwoordelijk voor de uitvoering van catechese zoals de andere 80oo. 
De waardering van de deelnemers voor het vak catechese is m de eerste 
ronde, uitgedrukt m een cijfer tussen nul en t ien, gemiddeld 6.9. In 
de tweede ronde is deze variabele opgenomen in een meerkeuze vraag. 
Van de deelnemers die deze vraag van toepassing vinden, geeft 5TÒ 
catechese even graag als andere vakken en niet minder dan 370o zegt 
graag catechese te geven Gezien de selectie van proefpersonen is aan te 
nemen dat deze hoge waardering voor het verzorgen van catechese boven 
het gemiddelde ligt van de totale onderzoekspopulatie. 
Tabel 64: Motieven t o t deelname (1984) 
1. Het formuleren van doe l s t e l l ingen in 
het catechese-onderwijs is erg be langr i jk 
om daarna beter aan de s lag t e kunnen : 
2. Ik heb veel be l angs t e l l i ng voor de catechese en 
wil daar meer over weten . . . . . . . - : 
3. Tk wil door het volgen van deze cursus 
mijn catechese-onderwijs verbeteren '• 
4. Ik vind het be langr i jk met c o l l e g a ' s t e 
d iscuss ieren over ca techesedoels te l l ingen : 
5. Ik voel mij erg betrokken b i j de 
catechese in het algemeen 
6. Het deelnemen aan deze cursus bevordert 
de co l l eg i a l e samenwerking 
7. Ik vind een andere reden erg be langr i jk 
(Genoemd werden o . a . : ondersteuning in de leerplan-
ontwikkeling, persoonl i jke v e r r i j k i n g . ) 
N.B.: De percentages t e l l e n n ie t op t o t honderd omdat 
meerdere antwoordmogelijkheden konden worden 
aangekruis t . 
De voorliefde voor het vak catechese brengt ons bij de vraag naar de 
motieven tot deelname aan de cursus. In de tweede ronde van het 
onderzoek is de cursisten daarnaar gevraagd. In Tabel 64 zijn de 
percentages aangegeven van de deelnemers die in de vragenlijst 
genoemde, mogelijke motieven voor zichzelf van toepassing achten. De 
taakgerichte motieven, volgens welke het formuleren van catechese-
doelstellingen belangrijk is om beter aan de slag te kunnen en waaruit 
men hoopt tot verbetering van de catechese te komen, worden door resp. 
380o en 330o van de deelnemers genoemd. Ook het persoonlijke motief van 
belangstelling voor catechese wordt relatief vaak genoemd (36%). 
Tenslotte wordt ook een motief vanuit de collegiale samenwerking (discussie met collega's over catechese-doelstellingen is belangrijk) door 
meer dan 30% genoemd. De taakgerichte motieven komen het meest 
krachtig naar voren, maar dat zijn dan ook de in het verband met het 
curriculum wenselijke motieven. 
Een volgend onderwerp uit de lijst van achtergrondgegevens betreft 
de bekendheid met en het gebruik van catechese-projecten. In Tabel 65 
is aangegeven bij welk percentage van de deelnemers een aantal met 
name genoemde series van catechese-projecten-bekend zijn. In de tweede 
kolom is het percentage vermeld van deelnemers dat ooit met die 
projecten gewerkt heeft en in de derde kolom het percentage van 
38% 
367. 
33% 
31% 
20% 
3% 
24% 
269 
Tabel 65: Bekendheid en gebruik catechese-projecten 
bekend gebruikt in gebruik 
bij door bij 
18 projecten van het H.K.I. 
(Nijmegen 
Met Brandend Hart 
( 's-Hertogenbosch) 
Projecten voor 4-8 jarigen 
(H.K.I. Nijmegen) 
Katechetisch Veldboeket 
(Eindhoven) 
Projecten Westelijke 
Mijnstreek (Geleen) 
Projecten Nijmeegse dec 
(Nijmegen) 
Samenspel 
(Overijssel/Groningen) 
Werkgroep Overvecht 
(Houten) 
God: in dienst van wie? 
(Antwerpen) 
Overige projecten 
18% 
13% 
7% 
22% 
13% 
6% 
1% 
onbekend 
9% 
4% 
1% 
20% 
deelnemers dat op het moment van onderzoek gebruik maakte van de 
projecten. In sommige gevallen combineert men projecten uit meer dan 
een reeks, daarom tellen de percentages in de laatste kolom niet tot 100 
op (wat bij de eerste en tweede kolom natuurli jk ook niet het geval is) . 
De percentages behorend bij een bepaalde projecten-serie kunnen uit de 
aard van de zaak slechts aflopen: bekendheid is verondersteld in het 
gebruik en feitelijk gebruik impliceert het gebruik ongeacht het t i jdst ip. 
Van betekenis zijn de percentage-niveaus, maar ook de sprongen in de 
percentages per r i j . 
Algemeen bekend zijn de projecten van het H . K . I . , maar ook nog 
altijd Met Brandend Hart. Minder bekend zijn de projecten van de 
Westelijke Mijnstreek, het Katechetisch Veldboeket en die van de 
districtscatecheten uit Nijmegen en omstreken. Relatief onbekend zijn 
Samenspel en de projecten van de werkgroep Overvecht (beter bekend 
als methode Revenberg) en nauwelijks bekend is het belgische 'God: in 
dienst van wie?'. In de tweede kolom in verband met ervaring met de 
projecten steken de 18 projecten van het H .K . I . en Met Brandend Hart 
met 60OÖ en 55% boven de andere uit. De projecten voor 4-8 jarigen van 
het H . K . I . , die van de Westelijke Mijnstreek en het Katechetisch 
Veldboeket zijn door een aanzienlijke minderheid weleens gebruikt. Een 
kleine minderheid kent uit eigen ervaring de projecten van de 
districtscatecheten uit Nijmegen, Samenspel en van de werkgroep 
Overvecht. Welgeteld één deelnemer heeft ervaring met 'God: in dienst 
van wie?'. Een grotere verschuiving doet zich voor tussen de tweede en 
de derde kolom. Met Brandend Hart valt , zoals te verwachten, geheel 
weg. De serie van 18 projecten van het H .K . I . wordt nog slechts door 
129Ó van de deelnemers feitelijk gebruikt. Het grootste percentage is hier 
voor het Katechetisch Veldboeket uit Eindhoven met 33» gebruikers. 
Aanzienlijk is ook het percentage dat zegt van andere projecten gebruik 
te maken. Uit Tabel 65 is op te maken dat het gebruik van catechese-
projecten van het onderzoek aan wijziging onderhevig is. 
Het gebruik van catechese-projecten verschilt niet veel per regio. De 
enige uitzondering daarop vormt de reeks projecten van de werkgroep 
Groningen/Overijssel onder de titel Samenspel. In 1983 zaten de 
gebruikers van deze projecten allen in Doetinchem, in 1984 alleen in 
Goor. In cursusgroepen uit Oost-Gelderland en Overijssel zijn echter ook 
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andere projecten m gebruik: werkgroep Overvecht (Wehl), H . K . I . , 4-8 
jarigen (Doetmchem, Goor), H.K. I . , 18 projecten (Goor). Ook de 
projecten samengesteld door de districtscatecheten uit de agglomeratie 
Nijmegen, zoals ZIJ zichzelf noemen, worden ook buiten die regio 
gebruikt, bij onze steekproef m Helmond. Een fraai voorbeeld van 
verspreiding van een projectenserie l i jkt het Katechetisch Veldboeket te 
leveren. BIJ de steekproef van 1983 werden deze projecten gebruikt m 
Best, Geldrop en Veghel, waarbij Best en Geldrop tot de regio 
Eindhoven behoren, waar de projecten vandaan komen, terwij l Veghel tot 
de aangrenzende regio Uden behoort In 1984 komen we gebruik van het 
Veldboeket tegen m Ti lburg, Maarheeze, Megen, Oss, Geldrop, 
Roosendaal, Eindhoven, Amersfoort en Hengstdijk Het toeval kan 
natuurli jk een rol spelen, maar een dergelijke verschuiving tussen 1983 
en 1984 is alleen bij het Veldboeket waar te nemen en met bij andere 
projectenseries. We mogen dus een Verspreiding veronderstellen die zich 
met alleen tamelijk snel l i jkt te voltrekken, maar die ook niet gebonden 
l i jkt te zijn aan enige regionale begrenzing. Onafhankelijk van iedere 
regionale begrenzing is ook de bekendheid, het vroegere gebruik en het 
wegvallen resp de afname van gebruik" bij de series van Met Brandend 
Hart, de 18 projecten van het H К I en de projecten van het H K.I. 
voor 4-8 jarigen Op basis van deze gegevens is het vermoeden te 
formuleren dat m de projectkeuze de geografische herkomst een 
ondergeschikte rol speelt. Op grotere schaal speelt de geografische 
herkomst van projecten wel een rol. Dat is op te maken uit het feit dat 
projecten uit het westen van het land geheel ontbreken 
Tabel 66: Motieven projectkeuze (1984) 
1. de afs temming van h e t p r o j e k t op de w e r k s i t u a t i e --> 89% 
2. de d o e l s t e l l i n g van h e t p r o j e k t > 85% 
3. h e t o o r d e e l van a n d e r e n over h e t p r o j e k t > 42% 
4 . de m o g e l i j k h e i d t o t i n t e g r a t i e met a n d e r e vakken --> 41% 
5 . de k e r k e l i j k e s t r o m i n g d i e v e r t e g e n w o o r d i g d wordt -> 38% 
6. de u i t e r l i j k e vormgeving > 14% 
7. de prijs > 5% 
8. een ander criterium > 19% 
(genoemd zijn bijv. de didactische 
werkvorm, de mogelijkheid tot samenwerking met ouders.) 
N.B.: De percentages tellen niet op tot honderd omdat meer 
dan een criterium kon worden aangegeven. 
In 1984 is m de vragenlijst een item opgenomen waarin zeven 
mogelijke motieven van projectkeuze vermeld waren naast een open door 
de deelnemers naar keuze m te vullen mogelijkheid De twee motieven die 
het meest duidelijk naar voren komen betreffen de afstemming op de 
werksituatie en de doelstelling van het project, aangekruist door resp. 
890o en 850o van de deelnemers (zie Tabel 66) De percentages zijn erg 
hoog waarbij de wenselijkheid van de antwoorden wellicht heeft 
meegespeeld en ook een interpretatie ervan met makkelijk te geven is 
De beide meest genoemde motieven zijn namelijk formeel van karakter en 
geven geen informatie over de criteria volgens welke een project te 
beschouwen is als op de werksituatie afgestemd noch over criteria 
volgens welke een project-doelstelling te beoordelen zou zijn We moeten 
daarom erg voorzichtig zijn met het trekken van conclusies uit de 
gegevens van Tabel 66. 
Naast catechese-projecten zelf bestaan ook nog andere 
informatiebronnen voor catechese Om de cursisten te kunnen indelen op 
een variabele 'bekendheid met catechetische informatie' is de volgende 
271 
Tabel 67: 
schaalwaarde 
1 
2 
3 
A 
5 
б 
7 
mediaan 
Bekendh eid met 
1983 
2% 
4% 
13% 
38% 
23% 
15% 
5% 
4.4 
catechetische informatie 
1984 
7% 
15% 
23% 
26% 
17% 
9% 
3% 
3.7 
procedure gevolgd. Eerst zijn enkele variabelen geselecteerd waarvan 
aangenomen kan worden dat deze een indicatie bevatten van de 
bekendheid met catechetische informatie. Deze variabelen zijn: (1) het 
gegeven hebben van catechese in het verleden; (2) het geven van 
catecheselessen; (3) kennis van de Handreiking van het H.K. I . (1976); (4) het regelmatig lezen van School en Godsdienst; (5) het kennen van 
bestaande catechese-projecten; (6) het hebben gevolgd van een 
catechese-cursus m het verleden. Deelnemers zijn aan de hand van deze 
variabelen punten toebedeeld m de mate ZIJ blijk gaven geïnformeerd te 
zijn over de catechese. Voor het kennen van bestaande catechese-
projecten (variabele 5) konden twee punten toegekend worden, voor de 
andere vi j f variabelen slechts een, zodat het maximale aantal punten op 
zeven komt te staan. Een zeven wil zeggen dat een deelnemer maximaal 
geïnformeerd is over de catechese via de beschikbare bronnen. Een nul 
wil zeggen: afwezigheid van minimaal gemformeerd-zijn De waarden van 
nul tot zeven vormen een ordinale schaal waarop de deelnemers zijn m te 
delen. Het resultaat is m Tabel 67 weergegeven. In 1983 is de mediaan 
met 4.4 iets hoger dan m 1984. 
De mate en intensiteit van de samenwerking tussen schoolteam en 
plaatselijke parochie bli jkt per school aanmerkelijk te verschillen. In 120o 
van de gevallen wordt regelmatig door de pastor (met de 
districtscatecheet) catechese verzorgd In 20oo bezoekt de pastor geregeld 
teamvergaderingen waarin problemen rondom de catechese besproken 
worden. Activiteiten waarin de samenwerking met de parochie gestalte 
kr i jgt zijn de eerste communie, het vormsel, gezinsvieringen en 
incidentele activiteiten m het kader van de vredesweek. 
Tabel 
intensieve 
samenwerking 
geringe 
samenwerking 
68: Oordeel over 
positieve 
beoordeling 
95% 
42% 
samenwerking met parochie 
negatieve 
beoordeling 
5% n=52 
58% n=7 7 
Het oordeel onder de cursisten over de samenwerking met de parochie 
loopt sterk uiteen, als onderscheid wordt gemaakt tussen intensieve en 
geringe samenwerking. Dit bl i jkt uit Tabel 68. Onder deelnemers die 
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intensief samenwerken met de parochie is 95% positief over die 
samenwerking te spreken en slechts So negatief Bestaande intensieve 
samenwerking wordt positief gewaardeerd Onder de deelnemers die 
weinig met de parochie samenwerken loopt de waardering over deze 
samenwerking uiteen In dat geval is er positieve waardering bij 42% en 
negatieve waardering bij 580o De formulering van dit item is zodanig dat 
een negatieve waardering van een geringe samenwerking te interpreteren 
is als een wens om intensievere samenwerking Samenwerking met de 
parochie wordt m onze steekproef door in totaal 730o van de deelnemers 
op prijs gesteld 
Er is ook gevraagd naar het oordeel van de cursisten over de 
begeleiding door de districtscatecheet Ruim 850o vindt deze begeleiding 
zinvol, 140o is met erg overtuigd van de zinvolheid Het komt vrijwel 
met voor dat leerkrachten de catechetische begeleiding overbodig vinden 
(10o) Deze cijfers zijn zeker geflatteerd Ten eerste omdat de deelnemers 
met het antwoord hun cursusleider een beoordeling geven en dus de 
sociale wenselijkheid van een positief antwoord zich opdringt Maar ook 
omdat m de selectie van proefpersonen gebruik is gemaakt van de 
bestaande relatie tussen districtscatecheet en onderwijsgevenden Deze 
relatie moet bij de steekproef bijna per definitie goed zijn Een andere 
dan zeer hoge waardering voor de catechetische begeleiding kon daarom 
bij voorbaat uitgesloten worden 
Samenvattend ontloopt m de steekproef het aantal mannen en vrouwen 
elkaar mets Gehuwden zijn een fractie sterker vertegenwoordigd Wat 
leeftijd betreft is ruim de helft jonger dan 35 jaar en ongeveer een vijfde 
ouder dan 45 Gemiddeld bedraagt de onderwijservaring 13 5 jaar 
waarvan een kleine tien jaar aan dezelfde school Samenwerking van 
school en parochie wordt m het algemeen positief beoordeeld en door de 
deelnemers op prijs gesteld 
KERK EN GELOOF 
De mate van kerkelijke betrokkenheid van de deelnemers is als 
intervenierende variabele waarschijnlijk van invloed op het effect van het 
curriculum Ten behoeve van het waarnemen van mogelijke invloed dient 
een instrument voorhanden te zijn waarmee de kerkelijke betrokkenheid 
van deelnemers zo exact mogelijk vast te stellen en m categorieën m te 
delen is In de vragenlijst met achtergrondvanabelen is daartoe een 
aantal items betreffende kerkelijke betrokkenheid overgenomen van een 
onderzoek dat door Felling e a m 1971 is gehouden onder een 
representatieve steekproef van de nederlandse bevolking (Felling e a 
1981) Op basis van hun gegevens bleken Felling e a in staat een 
cumulatieve schaal van kerkelijke betrokkenheid te construeren, die ook 
wel kerklidmaatschapsschaal genoemd wordt Met behulp van dit 
instrument wil ik proberen in de steekproef van ons onderzoek 
categorieën van kerkelijke betrokkenheid te onderscheiden Daarbij zal 
met name ook de vraag zijn of het cumulatieve karakter van de 
kerklidmaatschapsschaal bevestiging ondervindt bij de steekproef van ons 
onderzoek Als deze poging slaagt hebben we een instrument in handen 
om kerkelijke betrokkenheid als intervenierende variabele te 
kwantificeren en is tevens een vergelijking mogelijk met de landelijke 
steekproef naar de mate van kerkelijkheid en onkerkeli jkheid, waardoor 
onze steekproef zich kenmerkt 
BIJ de constructie van de kerklidmaatschapsschaal ben ik uitgegaan 
van identiek dezelfde dichotomisermg als die door Felling e a is 
toegepast (1981, 55) Aldus ontstaan zes categorieën, waarvan drie 
categorieën kerkleden en drie met-kerkleden Tot de met-kerkleden 
behoren de ex-leden, die zelf nog lid zijn geweest Niet-kerkleden van 
de eerste generatie hebben ouders (gehad) die lid zijn (waren) van de 
kerk, maar zijn zelf nooit lid geweest Bij met-kerkleden van de tweede 
generatie zijn ook de ouders geen lid geweest De kerkleden zijn onder 
te verdelen naar randleden, modale leden en kernleden Bandleden 
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bezoeken de kerk met vaker dan enkele keren per jaar of volgen soms 
kerkelijke diensten op radio of televisie Modale leden gaan eens per 
maand of vaker naar de kerk en hebben met de randleden gemeen dat 
ook ZIJ geen taak of functie vervullen m kerkelijke organisaties of 
groeperingen Tot de kernleden tenslotte behoren degenen die net als de 
modale leden vaker dan eens per maand de kerk bezoeken en die 
bovendien actief participeren aan kerkelijke activiteiten 
BIJ analyse bl i jkt de steekproef van 1983, die 47 deelnemers omvat, op 
een proefpersoon na onder te brengen m een van de zes categorieën van 
deze schaal BIJ de steekproef van 1984, die 82 proefpersonen omvat, 
zijn twee proefpersonen met onder te brengen in deze schaal, terwijl van 
nog eens twee proefpersonen de benodigde gegevens ontbreken BIJ alle 
drie de niet te plaatsen proefpersonen doet zich een patroon van 
kerkelijke betrokkenheid voor dat met het cumulatieve karakter van de 
schaal met m overeenstemming is ZIJ hebben alle drie een taak of 
functie binnen bepaalde kerkelijke activiteiten, maar bezoeken de kerk 
slechts enkele keren per jaar Omdat het slechts om 2,3% van het aantal 
proefpersonen gaat is besloten hen m de navolgende analyses buiten 
beschouwing te laten De schaal van kerkelijk lidmaatschap bli jkt een 
geschikt instrument te zijn voor de beschrijving van kerkelijkheid en 
onkerkelijkheid m de steekproef van ons onderzoek 
Tabel 69: Frc 
ex-leden 
randleden 
modale leden 
kernleden 
quer tieverde 
1983 
9% 
26% 
26% 
39% 
ling over de 
1984 
67. 
19% 
A0% 
35% 
schaal van kerklidmaatschap 
totaal 
7% 
22% 
35% 
36% 
BIJ het onderbrengen van de proefpersonen onder de verschillende 
categorieën blijken zowel in 1983 als in 1984 de categorieën van de eerste 
en tweede generatie van met-kerkleden met voor te komen en zijn 
slechts een gering aantal ex-leden vertegenwoordigd De verdeling van 
de proefpersonen over de categorieën is m Tabel 69 weergegeven In 
1983 zijn naar verhouding de randleden en de kernleden sterker 
vertegenwoordigd, terwijl in 1984 meer modale leden tot de steekproef 
behoren De verschillen zijn echter met groot Zowel m 1983 als in 1984 
vormen de modale leden en de kernleden te zamen verreweg de grootste 
groep met resp 650o en 750o van de totale steekproef 
Uit een vergelijking van bovenstaande gegevens met die uit het 
onderzoek van Felling e a (zie Tabel 70) moet blijken in welke mate de 
kerkelijke betrokkenheid van het landelijk gemiddelde afwijkt In de tabel 
zijn de steekproeven van 1983 en 1984 samengenomen, wat verantwoord is 
omdat de steekproeven genomen zijn uit dezelfde populatie van 
onderwijsgevenden m het katholieke basisonderwijs Bovendien doen 
zich geen grote verschillen voor tussen beide steekproeven, zodat door 
het samennemen ook geen informatie onzichtbaar wordt gemaakt Naast 
het ontbreken van de met-kerkleden van de eerste en de tweede 
generatie valt op dat ook de ex-leden naar verhouding minder zijn 
vertegenwoordigd De drie categorieën van kerkleden zijn m de 
gezamenlijke steekproef van ons onderzoek sterker vertegenwoordigd, de 
randleden met 220o tegenover 20oo landelijk, de modale leden met 350o 
tegenover 260o landelijk, de kernleden met 360o tegenover 12o landelijk In 
totaal bestaat de steekproef voor 710o uit modale en kernleden, tegenover 
een landelijk percentage van 38°o modale en kernleden Als de zes 
categorieën van de schaal van 1 tot 6 genummerd worden en de mediaan 
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Tabel 70: Vergelijking kerkelij 
steekproef 
schaal-
waarde 
onkerkelijken 2e generatie (1) 
onkerkelijken Ie generatie (2) 
ex-leden (3) 
rand leden (4) 
modale leden (5) 
kernleden (6) 
ke 
F 
betrokkenh 
slling 
12% 
11% 
19% 
20% 
26% 
12% 
3.7 
e a. 
cid met landelijke 
steekproef 
1983 en 1984 
7% 
22% 
35% 
36% 
5.0 
voor de gehele steekproef wordt berekend, dan is het resultaat voor 
onze steekproef 5 en voor de landelijke steekproef 3.7. Uit de 
vergelijking komt naar voren dat kerkelijkheid m de steekproef van ons 
onderzoek beduidend sterker vertegenwoordigd is dan bij de landelijke 
steekproef. Gezien de onderzoekspopulatie en de belangrijke rol die 
vrijwill igheid tot medewerking heeft gespeeld in de selectieve werking 
van de steekproeftrekking kon mets anders verwacht worden. 
Ter controle op de validiteit van de cumulatieve schaal van kerkelijke 
betrokkenheid is deze door Felling e.a. gerelateerd aan enkele andere 
variabelen die ook in onze vragenlijst zijn opgenomen en die betrekking 
hebben op gedragingen ten aanzien van de kerk die met in de schaal 
zijn opgenomen. Dat zijn het rites-de-passage-gedrag, de financiële 
bijdrage aan de kerk, het oordeel over de eigen godsdienstigheid, de 
mate waarin men zich met de kerk verbonden voelt, contact met 
geestelijken en het volgen van ontwikkelingen m de kerk. Een dergelijke 
relatering wil ik hier ook uitvoeren, waarbij de financiële bijdrage aan de 
kerk buiten beschouwing zal bl i jven, omdat de items die daarop 
betrekking hebben m 1984 uit de vragenlijst zijn weggelaten. Voor het 
rites-de-passage-gedrag is door Felling e a. een schaal geconstrueerd, 
die eveneens een cumulatieve structuur bezit. Proefpersonen zijn op die 
schaal in vier categorieën ondergebracht: een categorie zonder deelname 
aan welke kerkelijk verzorgde overgangsrite dan ook, een categorie van 
kerkelijk gehuwden of die een kerkelijk huwelijk op prijs zouden stellen; 
een categorie respondenten die hun kinderen bovendien hebben laten 
dopen of dat zouden willen doen; een categorie van respondenten die 
bovendien kerkelijk begraven willen worden (Felling е.a. 1981, 58-59). 
Tabel 71: Frequentieverde 
gedrag 
geen deelname 
deelname een rite 
deelname twee riten 
volledige deelname 
ling over 
1983 
17% 
19% 
19% 
45% 
de schaal van 
1984 
10% 
11% 
19% 
60% 
rites-de-passage­
totaal 
13% 
14%. 
19% 
54% 
Proberen we nu de steekproeven van 1983 en 1984 in deze cumulatieve 
schaal onder te brengen dan bli jkt het resultaat geen bevestiging op te 
leveren voor de juistheid van het cumulatieve karakter van de schaal 
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voor de steekproef van ons onderzoek. Het probleem zit uiteraard in de 
tweede en derde categorie, waarin aan een of aan twee kerkelijk 
verzorgde overgangsrites wordt deelgenomen Niet alleen een kerkelijk 
huwelijk komt voor zonder het (willen) deelnemen aan doop en kerkelijke 
begrafenis, ook het laten dopen van kinderen en het op prijs stellen van 
een kerkelijke begrafenis komen voor zonder dat men op de twee andere 
kerkelijke rites-de-passage prijs stelt. Evenzo komt m de de derde 
categorie niet alleen de combinatie voor van kerkelijk huwelijk en doop, 
maar ook die van kerkelijk huwelijk en kerkelijke begrafenis en die van 
doop en kerkelijke begrafenis. Het cumulatieve karakter van de schaal 
van ntes-de-passage-gedrag blijkt met andere woorden voor onze 
steekproef niet op te gaan Het is wel mogelijk de steekproef onder te 
brengen m een viertal categorieën aan de hand van het aantal kerkelijk 
verzorgde overgangsriten waar men prijs op stelt (zie Tabel 71) In de 
eerste categorie stelt men geen enkele van deze rites op pri js; in de 
tweede op kerkelijk trouwen of op dopen of op kerkelijk begraven 
worden; m de derde op een combinatie van twee van de drie rites; in de 
vierde zowel op een kerkelijk huwelijk als op de doop als op een 
kerkelijke begrafenis. In dat geval zijn alle proefpersonen over de 
categorieën te verdelen Het resultaat is in Tabel 71 opgenomen Ruim 
vertegenwoordigd is de groep die deelname aan alle drie de genoemde 
rites-de-passage wenst, in 1984 beloopt het percentage zelfs de 60. 
Tabe l 72: V e r g e l i j k i n g r i t e s - d e - p a s s a g e - g e d r a g met l a n d e l i j k e 
s t e e k p r o e f 
s t e e k p r o e f 
F e i l i n g e . a . 1983 en 1984 
geen dee lname 29% 12% 
v o l l e d i g e dee lname 41% 54% 
In Tabel 72 is de frequentieverdeling op de schaal van ntes-de-
passage-gedrag vergeleken met die van de landelijke steekproef. De 
categorieën twee en drie zijn daarbij weggelaten, omdat de inhoud van de 
categonen met dezelfde is. Er is weliswaar een percentage van 540o 
tegenover 410o landelijk dat aan de drie rites de passage deelneemt, dit 
verschil is echter lang met zo groot als bij de vergelijking van de 
steekproeven op de schaal voor kerkelijke betrokkenheid. Daar 
vertegenwoordigde de modale en kernleden 71co van de steekproef 
tegenover een landelijk percentage van 380o. De grotere kerkelijke 
betrokkenheid bl i jkt met samen te gaan met een evenredig grotere 
deelname aan kerkelijk verzorgde overgangsriten Het lage percentage 
van proefpersonen dat geen prijs stelt op kerkelijk verzorgde 
overgangsriten is met verwonderlijk gezien het relatief geringe aantal 
met-kerkleden dat deel uitmaakt van de steekproef 
Nu kunnen we de schaal van kerkelijke betrokkenheid relateren aan 
het rites de passage-gedrag en aan de andere genoemde variabelen. Uit 
Tabel 73 bl i jkt een systematische samenhang die ook uit het onderzoek 
van Feiling e.a. naar voren kwam Op een uitzondering na is van links 
naar rechts op alle variabelen een toename te constateren. In die toename 
doet zich hier consequent een breuk voor tussen enerzijds ex-leden en 
randleden en anderzijds modale en kernleden. Daaruit zou de conclusie te 
trekken zijn dat de verwantschap tussen deze twee groepen groter is 
dan de onderlinge verschillen. We moeten daarbij echter wel bedenken 
dat deze breuk mede veroorzaakt wordt door de frequenties op de 
kerklidmaatschapsschaal. Van het totale aantal ex- en randleden vindt 
nog altijd 280o zichzelf godsdienstig en heeft zelfs 640o vaak of soms 
contact met een geestelijke. Dit laatste percentage moet verklaard worden 
uit het feit dat alle proefpersonen aan katholieke scholen zijn verbonden 
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Tabel 73: Samenhang kerklidmaatschapsschaal en andere var iabelen 
ex- rand- modale kern-
leden leden leden leden t o t a a l 
1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
deelname aan alle 
overgangsrites 
vindt zichzelf 
godsdienstig 
met de kerk 
verbonden 
heeft vaak/soms 
contact met 
volgt ontwikkelingen 
in de kerk 
-
6% 
2% 
6% 
2% 
10% 
9% 
2% 
17% 
8% 
41% 
31% 
38% 
33% 
33% 
49% 
54% 
58% 
44% 
57% 
n=68 
100% 
n=70 
100% 
n=57 
100% 
n=99 
100% 
n=63 
100% 
en in die functie met de parochiepriester ¡n contact komen. Niet geheel 
duidelijk is echter of hier onder geestelijke ook de pastoraal werkende is 
verstaan en evenmin of men de districtscatecheet daartoe rekent ook 
wanneer deze geen wijding heeft ontvangen en met in de pastoraal 
werkzaam is. Het percentage van 64°o ex- en randleden dat vaak of soms 
contact heeft met een geestelijke, is daarom moeilijk exact te 
interpreteren, wat op dezelfde wijze geldt voor de deelnemers met een 
grotere kerkelijke betrokkenheid. Van de modale en de kernleden te 
zamen vindt 680 zichzelf godsdienstig en heeft 750o soms of vaak contact 
met een geestelijke. Uit deze percentages blijken er dus inderdaad 
verschillen te bestaan tussen enerzijds ex- en randleden en anderzijds 
modale en kernleden, maar deze verschillen zijn minder groot dan de 
frequenties m eerste instantie doen vermoeden. 
Nu de mate van kerkelijke betrokkenheid is vastgesteld en de 
gehanteerde schaal is gecontroleerd aan de hand van andere kerkelijk-
godsdienstige variabelen, kan de kerklidmaatschapsschaal gerelateerd 
worden aan enkele andere achtergrondvariabelen. Daarvoor komen m 
aanmerking: leeftijd, sexe, functie, bekendheid met catechetische 
informatie en politieke voorkeur In de vijf tabellen waarin de verbanden 
tussen kerkelijke betrokkenheid en de achtergrondvariabelen is zichtbaar 
gemaakt, zijn telkens percentages opgenomen die verticaal tot honderd 
zijn te sommeren. Voor de constatering dat met een bepaalde waarde van 
een· achtergrondkenmerk een onevenredig hoge kerkelijke betrokkenheid 
samengaat, is vergelijking nodig van de aangegeven percentages met de 
gemiddelde frequenties op de schaal voor kerkelijke betrokkenheid voor 
de gehele steekproef. Deze laatste zijn m Tabel 74 nogmaals gegeven en 
m de tekst zal waar nodig naar deze percentages verwezen worden 
In Tabel 74 is het verband aangegeven tussen kerkelijke 
betrokkenheid en leeftijd van de deelnemers. De categorie onder de 25 
jaar is te klem om de percentages zinvol te interpreteren. BIJ de drie 
leeftijdscategorieën die daarop volgen is een toename van kerkelijke 
betrokkenheid te constateren. Van de 25 tot 35 jarigen behoort 55o tot 
de modaal- en kernkerkeli jken, van de 35 tot 45 jarigen is dat 760o en 
van de deelnemers ouder dan 45: 92%. Voor onze steekproef geldt: 
kerkelijke betrokkenheid hangt positief samen met de leeftijd van de 
proefpersonen. 
Of er verband bestaat tussen de sexe van de deelnemers en de mate 
van kerkelijke betrokkenheid is af te lezen uit Tabel 75. Daaruit bl i jkt 
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Tabel Ik: 
gem. 
f req. 
ex-leden | 7% | 
randleden | 22% | 
modale leden | 35% | 
kernleden | 36% | 
Kerkelij 
<25 
17% 
58% 
25% 
n=12 
ke betrokk 
25< <35 
17% 
28% 
25% 
30% 
n=53 
enheid en 
35< <A5 
24% 
30% 
46% 
n=33 
leeftijd 
>45 
8% 
50% 
42% 
n=26 
Tabel 75: 
ex-leden 
randleden 
modale leden 
kernleden 
Kerkeli 
vrouw 
8% 
20% 
38% 
34% 
n=61 
jk e betrokkenheid en sexe 
man 
7% 
24% 
30% 
39% 
n=62 
dat de verschillen tussen mannen en vrouwen gering zin en dus ook 
weinig afwijken van de gemiddelden voor de totale groep. De kerkelijke 
ex- en randleden zijn bij de mannen m zeer kleine mate meer dan het 
gemiddelde vertegenwoordigd (310o tegenover 290o gemiddeld). Bij de 
vrouwen zijn de modaal- en kernkerkelijken in zeer geringe mate meer 
aanwezig (720o tegenover 719o gemiddeld). We mogen veilig stellen dat 
beide sexen gelijkelijk over de categorieën van de 
kerklidmaatschapsschaal zijn verdeeld. 
Tabe 
ex-leden 
randleden 
modale leden 
kernleden 
1 76: 
hoofd 
basiso 
_ 
16% 
32% 
52% 
n=19 
Kerkelijke 
• 
leerkr. 
basiso. 
6% 
27% 
31% 
36% 
n=71 
betrokken 
kleuter-
leid(st) 
17% 
22% 
39% 
22% 
n=18 
hei 
er 
d en functie 
overig 
14% 
14% 
36% 
36% 
n=22 
Tabel 76 geeft de samenhang tussen functie en kerkelijke 
betrokkenheid weer. Bij de hoofden van scholen van het basisonderwijs 
zijn ook de adjunct-hoofden geteld. Er is geen onderscheid gemaakt 
tussen hoofden van kleuterscholen en kleuterleid(st)ers. Onder 'overige' 
zijn vakleerkrachten, remedial teachers en niet nader gespecificeerde 
functies ondergebracht. Het aantal scoringen is m 1983 iets groter 
geweest dan het aantal deelnemers. Waarschijnlijk zijn nevenfuncties 
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onder 'overige' aangegeven en heeft men zodoende in een aantal gevallen 
meerdere antwoorden gegeven. De grootste kerkelijkheid wordt onder de 
hoofden van basisscholen aangetroffen: 84% modale en kernleden. De 
kerkelijkheid ¡s onder kleuterleid(st)ers het laagst met 61% modale en 
kernleden, wat nog altijd ruim boven het landelijk gemiddelde van 38% 
l igt . Andere verbanden komen met naar voren. 
Tabel 77: 
ex-leden 
randleden 
modale led 
kernleden 
Kerkelijke 
informatie 
1+2 
en 
8% 
36% 
32% 
24% 
n=25 
betrokkenhei 
3 
11% 
27% 
22% 
40% 
n=37 
d en 
4 
10% 
16% 
45% 
29% 
n=31 
bekendheid met catechetische 
5+6+7 
10% 
42% 
48% 
n=31 
Nagegaan is ook de aanwezigheid van een verband tussen kerkelijke 
betrokkenheid en bekendheid met catechetische informatie (zie Tabel 77). 
Daarvoor is de schaal gebruikt met waarden van nul tot zeven die eerder 
aan de orde is geweest. Om enigszins vergelijkbare groepen te formeren 
zijn de schaalwaarden 1 en 2 samengevoegd tot een en ook de drie 
hoogste waarden 5, 6 en 7 zijn op deze wijze samengevoegd. Letten we 
opnieuw op de percentages voor modale en kernleden te zamen, dan 
bl i jkt een systematisch verband tussen bekendheid met catechetische 
informatie en kerkelijke betrokkenheid van de deelnemers. Van de 
deelnemers met een grote en zeer grote bekendheid met informatie inzake 
catechese behoort niet minder dan 90% tot de modale en kernleden van de 
kerk. Ontbreekt het ge'mformeerd-zijn grotendeels of bijna geheel, dan 
is in onze steekproef nog altijd 56% modaal- en kernkerkeli jk. Het 
systematische verband beweegt zich binnen door de selectie van 
proefpersonen bepaalde marges. 
Tabel 78: Kerke l i jke betrokkenheid en p o l i t i e k e voorkeur 
CDA PvdA VVD О ' б б PPR/PSP/EVP 
ex-leden 
randledcn 
modale leden 
kernleden 
. 
12% 
36% 
52% 
20% 
35% 
25% 
20% 
_ 
33% 
50% 
17% 
12.5% 
50% 
25% 
12.5% 
12% 
24% 
28% 
36% 
n=50 n=20 n=6 n=8 n=25 
De laatste onderzochte samenhang betreft de politieke voorkeur van 
de deelnemers en hun kerkelijke betrokkenheid. De politieke partijen die 
m Tabel 78 ontbreken komen in de antwoorden van de deelnemers niet 
voor. De CDA-aanhang behoort voor 88% tot de modaal- en 
kernkerkelijken en zitten daarmee beduidend hoger dan de gemiddelde 
frequentie van 71%. Zien we vanwege de geringe aantallen af van de W D 
en van D'66, dan is opvallend dat de PvdA-aanhang slechts met minder 
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dan de helft (45%) tot de modale en kernleden van de kerk te rekenen 
valt. Klein (evangelisch) links daarentegen benadert met 64% het 
steekproefgemiddelde. Een links-politieke opstelling betekent hier met: 
distantie van de kerk. 
In de achtergrondvragenlijst zijn 52 items opgenomen uit het onderzoek 
van Felling e.a. die weer voor een groot deel zijn ontleend aan een 
exploratief onderzoek van Laeyendecker en Thung. Deze 52 items zijn m 
drie groepen ondergebracht die de drie aspecten van wereld- en 
levensbeschouwing representeren die aan de cultureel antropoloog Cl. 
Geertz zijn ontleend. De eerste groep van 20 items heeft betrekking op 
het bestaan van een hogere werkelijkheid, de tweede van 16 items op de 
zm van het leven en de derde van eveneens 16 items op de betekenis 
van lijden en dood (Felling e.a. 1981, 42). In de analyse van resultaten 
heb ik eenzelfde procedure gevolgd als Felling e.a De gevolgde 
procedure houdt in dat de drie groepen van items afzonderlijk 
geanalyseerd zijn en daarna het totaal. In de analyse is gebruik 
gemaakt van een zogenoemde principale componenten-analyse. Uitgegaan 
is van een eigenwaarde van de componenten of factoren van minimaal 1. 
Van de factoren met een dergelijke eigenwaarde is een aantal 
geselecteerd zodanig dat ZIJ inhoudelijk goed interpreteerbaar waren In 
de deelanalyses is voor opname van een variabele in een factor een 
minimale factorlading van .40 gehanteerd. Als een variabele op geen van 
de factoren boven de .40 kwam is ZIJ weggelaten en eveneens als ZIJ op 
meerdere factoren hoger dan .40 laadde. In de deelanalyses blijken 
aldus een aantal items met duidelijk toe te wijzen aan een van de 
gevonden factoren. In de totale analyse zijn alleen de items opgenomen 
die m de deelanalyses tot een van de factoren gerekend konden worden. 
In de totaalanalyse over de drie dimensies is een toelatingscriterium van 
.30 gehanteerd, dat wil zeggen een variabele moet minimaal .30 laden op 
éen van de factoren en mag met op meerdere factoren tegelijk hoger dan 
.30 laden. Enkele variabelen zijn door dit criterium uit de totaalanalyse 
verwijderd. Een oblique rotatie is m de deelanalyse toegepast omdat 
aangenomen mag worden dat de factoren onderling gecorreleerd zijn. 
Over het algemeen werden significante correlaties tussen de factoren 
aangetroffen. In de totaalanalyse is eveneens een oblique rotatie 
toegepast gezien de theoretische samenhang tussen de door Geertz 
onderscheiden levensbeschouwelijke dimensies De verwachting was met 
andere woorden dat er samenhangende factoren uit de analyse naar voren 
zouden komen. 
In de eerste deelanalyse (zie Tabel 79) komen twee factoren naar 
voren die grote overlap vertonen met de door Felling e. a. gevonden 
factoren. In de tabel zijn de uitspraken te lezen die volgens deze 
analyse tot eenzelfde factor te rekenen zi jn; tevens zijn de 
factorladingen vermeld. Tot de eerste factor behoren naast tien 
uitspraken met een positieve factorlading ook vier uitspraken met een 
negatieve factorladmg. Daaruit is af te leiden dat deze vier uitspraken 
ontkennen wat in de andere uitspraken over het bestaan van een hogere 
werkelijkheid bevestigd wordt. De tegenstelling is voor de deelnemers zo 
evident geweest dat beide soorten uitspraken op een en dezelfde factor 
laden, ZIJ het m tegengestelde r ichting. De twee aangetroffen factoren 
correleren negatief ( r=- .48) , wat wil zeggen dat proefpersonen m onze 
steekproef de neiging hebben op de items van de eerste factor hoog te 
scoren als ze op de andere factor laag scoren en andersom. Eenzelfde 
negatieve samenhang tussen beide factoren kwam uit het onderzoek van 
Felling e.a. naar voren. BIJ de benaming van de factoren is met deze 
negatieve correlatie rekening gehouden. De eerste reeks van uitspraken 
heeft de erkenning gemeenschappelijk van een transcendente 
werkelijkheid, die God wordt genoemd of opperwezen of een hogere macht 
of iets buiten deze wereld, wiens rijk komende is, die ons leven leidt, m 
de geschiedenis met ons meegaat, zich persoonlijk met ieder mens bezig 
houdt en zich in Jezus Christus heeft doen kennen. Deze erkenning 
wordt nog versterkt door de ontkenning van de onkenbaarheid van een 
hogere macht, door de afwijzing als zou van het eventuele bestaan van 
God weinig te merken zi jn, door de erkenning van de mogelijkheid 
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Tabel 79: Oblique geroteerde factormatrix van de 
nr. 
101 
102 
103 
104 
105 
106 
107 
108 
109 
110 
U I 
112 
113 
114 
115 
116 
117 
118 
119 
het bestaan van een hogere werkelijkheid 
Uitspraken 
Of er een hogere macht bestaat is 
onzeker 
Er is 'n God, die God voor ons wil 
zijn 
Er bestaat iets buiten deze wereld 
Er is 'n God, die zich in Jezus 
Het leven wordt van hogerhand geleid 
Als er al 'n God bestaat, dan merk je 
daar in ieder geval weinig van 
Er is 'n God, die in de geschiedenis 
met ons meegaat 
Er bestaat zoiets als een God 
Er bestaat zoiets als een hogere 
macht, die het leven beheerst 
Er is 'n God, wiens rijk komende is 
Ik geloof in het bestaan van een 
opperwezen 
Op de vraag of er nog iets buiten 
deze wereld is, krijg je toch geen 
antwoord 
Er bestaat een God die zich met 
ieder mens persoonlijk bezig houdt 
Er bestaan geen bovennatuurlijke 
krachten 
Mensen zijn alleen maar stof 
Ons leven wordt uiteindelijk bepaald 
door de wetten van de natuur 
Het leven is slechts een evolutie-
proces 
Mensen worden uiteindelijk beheerst 
door de krachten van het heelal 
Het is zinloos zich met het bestaan 
van 'n God bezig te houden 
Benoeming van de factoren: 
factor 1: transcendentiegeloof 
factor 1 
-.53 
.78 
.69 
.73 
.87 
-.53 
.70 
.66 
.74 
.62 
.83 
-.44 
.76 
-.48 
-.02 
-.05 
-.28 
-.03 
-.36 
factor 2: scepsis ten aanzien van transcendentiegel 
uit spraken 
factor 2 
-
-
-
-
-
-
-
-
oof 
20 
11 
03 
21 
38 
22 
07 
12 
.15 
.28 
.05 
.15 
.02 
.31 
.59 
.68 
.65 
.49 
.47 
over 
antwoord te krijgen op de vraag of er buiten de wereld iets bestaat en 
door de afwijzing van het verwerpen van bovennatuurlijke krachten. 
Ondanks de theologisch gezien niet onaanzienlijke verschillen tussen al 
deze aanduidingen van een transcendente werkeli jkheid, komen ze als één 
factor uit de analyse van het materiaal naar voren. In de tweede reeks 
uitspraken wordt het bestaan van een transcendente werkelijkheid met 
rechtstreeks ontkend, maar neemt men er een sceptische houding 
tegenover in : men vindt het zinloos zich met het bestaan van God bezig 
te houden en men beperkt zich tot het leven als evolutieproces, de 
wetten van de natuur, de krachten van het grote heelal en de 
stoffelijkheid van de mens. 
De overeenkomst met de resultaten van Felling e.a. is m de tweede 
deelanalyse nog groter. Er komen drie identieke factoren naar boven die 
slechts op twee items verschillen van de factorstructuur die Feiling е.a. 
in het materiaal van de landelijke steekproef ontdekt heeft. In Tabel 80 
zijn de items die bij elkaar blijken te horen en de bijbehorende 
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Tabel 80: Oblique geroteerde factormatrix van 
de zin van het leven 
nr. Uitspraken factor 1 
201 Het menselijk bestaan lijkt vaak 
zinloos 
202 Volgens mij heeft het leven geen 
speciale betekenis 
203 Volgens mij dient het leven nergens 
toe 
20A Ik twijfel erover of het leven een 
bepaalde zin heeft 
205 Ik vind het moeilijk om te zeggen 
dat het leven ergens toe dient 
206 Het leven heeft volgens mij weinig 
zin 
207 Het leven heeft alleen zin als je 
die er zelf aan geeft 
208 Voor mij heeft het leven in zich-
zelf zin 
209 Voor mij is de zin van het leven, 
dat je er het beste van probeert 
te maken 
210 Het leven heeft voor mij alleen 
maar betekenis, omdat er 'n God 
bestaat 
211 Het leven heeft zin omdat er na 
de dood nog iets komt 
212 Ik geloof dat het menselijk bestaan 
een duidelijke zin heeft en volgens 
een bepaald plan verloopt 
Benoeming van de factoren: 
factor 3: twijfel aan of ontkenning van 
factor 5: transcendente duiding van de 
.49 
.66 
.64 
.61 
.48 
.72 
.14 
-.29 
-.05 
.20 
-.12 
-.20 
de zin 
de zin 
zin van 
de uitspr 
factor 
-.12 
-.01 
.10 
.00 
.01 
.04 
.71 
.49 
.58 
-.04 
-.02 
-.06 
van het 
van het 
2 
aken over 
factor 3 
.08 
-.14 
.06 
-.10 
-.01 
-.01 
.09 
-.11 
-.24 
.65 
.81 
.50 
leven 
leven 
het leven 
factorladingen te vinden. De transcendente en de binnenwereldlijke 
duiding van de zin van het leven correleren negatief ( r=- .44). Bij 
Felling e.a. bleek een dergelijke negatieve correlatie met aanwezig te 
zi jn. In onze steekproef met een relatief hoge mate van kerkelijke 
betrokkenheid bestaat m levensbeschouwelijk opzicht blijkbaar een 
grotere polariteit tussen erkenning en met-erkenning van een 
transcendente dit is christelijke zinduiding en verdwijnen differentiaties 
die zich m de landelijke steekproef wel voordoen. 
Significante correlaties tussen enerzijds de factor twijfel of ontkenning 
van de zin van het leven en anderzijds de factoren binnenwereldlijke 
zinduiding en transcendente zinduiding zijn statistisch zowel m positieve 
als in negatieve zin afwezig. Deze zaken kunnen zonder al te veel 
problemen naast elkaar voorkomen. Of men nu van mening is dat het 
leven zijn zin ontleent aan het bestaan van God, aan het feit dat er na 
de dood nog iets komt en het leven volgens een bepaald plan verloopt, 
of dat men de zin van het leven ziet m wat men er zelf van weet te 
maken en in de zin die het leven uit zichzelf bevat, in beide gevallen 
kan men tegelijkerti jd twijfelen aan de zin van het leven en zich zelfs 
met reserve en scepsis tot die vraag verhouden. 
Uit de deelanalyse op de items die de zin van het lijden en dood tot 
onderwerp hebben, komt een iets andere factorstructuur naar boven dan 
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Tabel 8 1 : Oblique g e r o t e e r d e f a c t o r m a t r i x van de u i t spraken over 
de z i n van l i j d e n en dood 
nr. Uitspraken f a c t o r 1 f a c t o r 2 f a c t o r 3 
301 El lende en t e g e n s l a g kunnen 
vo lgens mij een g r o t e r e 
bewustwording teweeg brengen 
en hebben daarom een d i e p e r e 
b e t e k e n i s 
302 Het l e e d , dat mensen overkomt, 
h e e f t geen enke le bedoe l ing 
303 Of v e r d r i e t en l i j d e n ergens toe 
dienen zou ik n i e t kunnen zeggen 
304 Na de dood i s a l l e s d e f i n i t i e f 
afge lopen 
305 Het l i j d e n i s e r , maar het h e e f t 
geen enke le z i n 
306 Voor mij h e e f t de dood geen 
enke le b e t e k e n i s 
307 Ik t w i j f e l er vaak aan, of de 
dood enige z i n h e e f t 
308 Leed en l i j d e n k r i j g e n voor 
mij pas b e t e k e n i s , a l s j e 
g e l o o f t in God .06 .77 .18 
309 Pas a l s j e g e l o o f t in God h e e f t 
de dood b e t e k e n i s .08 .64 .21 
310 De dood i s de doorgang naar 
een ander l even - . 0 6 .83 - . 0 6 
311 Voor mij g e e f t he t l i j d e n 
j u i s t z i n aan he t l even - . 0 7 .07 .41 
312 Door het meemaken van e l l e n d i g e 
g e b e u r t e n i s s e n word j e een 
b e t e r mens .01 .16 .57 
Benoeming van de f a c t o r e n : 
fac tor 6: t w i j f e l en ontkenning van de z i n van l i j d e n en dood 
fac tor 7: c h r i s t e l i j k e duiding van de z i n van l i j d e n en dood 
fac tor 8: p o s i t i e v e duiding van de z i n van het l i j d e n 
42 
83 
60 
61 
74 
73 
44 
.06 
.08 
.13 
- . 3 0 
- . 1 1 
- . 1 2 
- . 2 2 
.34 
- . 2 5 
- . 1 3 
.19 
- . 1 2 
.35 
.13 
bij Felling e.a. De eerste factor, benoemd als twijfel en ontkenning van 
de zin van lijden en dood, valt bij Felling e.a. m twee andere factoren 
uiteen die op de zin van het lijden resp. op de zin van de dood 
betrekking hebben en die positief zijn gecorreleerd De tweede factor, 
die door de Feiling e.a. de christelijke duiding van lijden en dood is 
genoemd, is ook hier als factor te herkennen. De derde aangetroffen 
factor die slechts uit twee items bestaat betreft een positieve betekenis 
die aan het meemaken van ellendige gebeurtenissen en aan lijden wordt 
gegeven, zonder dat expliciet verwezen wordt naar een 
levensbeschouwelijk referentiekader In Tabel 81 bl i jkt de samenstelling 
van de drie m ons materiaal aangetroffen factoren. De eerste en tweede 
factor vertonen een significante negatieve correlatie (r=-.46). Op dit 
aspect van wereld- en levensbeschouwing gaat een christelijke zinduiding 
dus met samen met de ontkenning van of twijfel aan de zin. De 
betekenis van de christelijke levens- en wereldbeschouwing doet zich in 
sterkere mate gelden inzake de thematiek van lijden en van dood en m 
mindere mate of met ten aanzien van de zinvolheid van het leven in het 
algemeen. De correlatie tussen de factor twijfel en ontkenning van de 
zin van lijden en dood en positieve duiding van de zin van het lijden is 
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negatief maar niet significant De christelijke zinduiding is positief 
gecorreleerd met de positieve zinduiding van het lijden maar evenmin 
significant De positieve duiding doet zich voor als onafhankelijk van 
beide andere dimensies 
De 43 items die m de deelanalyses tot bepaalde factoren terug te 
voeren waren gaan we nu in een gezamenlijke analyse onderzoeken op de 
aanwezigheid van factoren Daaruit moet blijken welke factoren uit de 
deelanalyses tot bepaalde meeromvattende levensbeschouwelijke dimensies 
blijken te behoren die zich uitstrekken over meerdere deelgebieden De 
onderscheiding van Geertz heeft immers niet tot doel drie totaal 
gescheiden zaken aan te duiden, maar drie aspecten die m een enigszins 
samenhangende wereld- en levensbeschouwelijke visie alle drie op een of 
andere wijze vertegenwoordigd zullen zijn Uit de totaalanalyse kan met 
andere woorden blijken of zulke enigszins samenhangende wereld- en 
levensbeschouwelijke visies aangetroffen worden 
Uit Tabel 82 bl i jkt dat er vier factoren zijn aan te wijzen, waarvan 
slechts een factor de drie aspecten van levensbeschouwing van de 
deelanalyses omvat De andere factoren hebben op een uitzondering na 
betrekking op een van de drie aspecten afzonderlijk In vergelijking met 
de deelanalyses zijn negen uitspraken weggelaten die ofwel op geen 
enkele factor hoger dan 30 laadden ofwel op meerdere factoren tegelijk 
De eerste factor is het best aan te duiden als het christelijk wereld-
en levensbeschouwelijk complex BIJ vergelijking met de resultaten uit 
het onderzoek van Felling e a blijken hier twee factoren uit dat 
onderzoek tot een te zijn verenigd, namelijk het christelijk wereld- en 
levensbeschouwelijk complex en het transcendentiegeloof BIJ onze 
steekproef vormen deze een ondeelbare factor Ook wanneer een 
factoranalyse wordt uitgevoerd met zes factoren, dan nog 
vertegenwoordigen deze items een en dezelfde levensbeschouwelijke 
dimensie Bezien we de items die bij Felling e a de factor 
transcendentiegeloof vertegenwoordigen in deze eerste factor, dan blijken 
deze alle zeer open geformuleerd te zi jn, zonder dat het geloof in 
transcendentie theïstisch, deistisch of pantheïstisch enz wordt 
ingekleurd Het feit dat ze een factor vormen met items die een 
uitgesproken christelijke visie vertegenwoordigen brengt de conclusie 
naderbij dat bij onze steekproef het algemene transcendentiegeloof in 
christelijke zin is opgevat Dit geldt als verantwoording om deze eerste 
factor als geheel aan te duiden als het christelijk wereld- en 
levensbeschouwelijk complex Er is hier met recht van een complex 
sprake omdat m deze factor de drie aspecten van Geertz 
vertegenwoordigd zi jn, zowel het bestaan van een transcendente 
werkelijkheid, als de zin van het leven als de zin van lijden en dood 
De sterkte van deze factor bli jkt ook nog hieruit dat net als bij de 
eerste deelanalyse enkele items met een negatieve factorlading zijn 
opgenomen, die bij Felling e a in een afzonderlijke factor thuis horen 
Erkenning en afwijzing van geloof in transcendentie hebben bij onze 
steekproef de neiging als eikaars tegenvoeters m een en hetzelfde 
cluster samen te komen dat wil zeggen een levensbeschouwelijke dimensie 
te vormen Gezien de grote mate van kerkelijke betrokkenheid is het 
meest waarschijnlijk dat het christelijke transcendentiegeloof in ruime 
mate voorhanden is en dat de items die dit transcendentiegeloof afwijzen 
m het algemeen geen instemming ondervinden bij onze steekproef Grote 
verschillen binnen de steekproef (bij voorbeeld wanneer zowel erkenning 
als afwijzing van het christelijk transcendentiegeloof duidelijk aanwezig 
zijn) zouden net als bij Felling e a hebben geleid tot tot twee negatief 
gecorreleerde factoren waarbij de een het christelijk transcendentiegeloof 
zou vertegenwoordigen en de ander de met-transcendente afwijzing 
daarvan Het feit dat beide zaken tot een factor blijken te behoren wijst 
op een zekere homogeniteit wat de betreft de levensbeschouwing in onze 
steekproef 
De tweede factor is met Felling e a te benoemen als twijfel aan of 
ontkenning van de zin van het leven Alle items, behalve een uit de 
door hen gevonden factor met die naam, keren hier terug Er is al op 
gewezen dat deze factor m zijn geheel thuis hoort binnen het aspect zm 
van het leven en dat is de reden dat we moeilijk van een wereld- en 
levensbeschouwelijk complex kunnen spreken 
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Tabel 82: Oblique geroteerde factormatrix van de to taa lana lyse 
nr. 
101 
102 
103 
104 
105 
106 
107 
108 
109 
111 
112 
113 
114 
211 
212 
308 
309 
310 
201 
202 
203 
204 
205 
206 
301 
302 
303 
305 
311 
115 
116 
118 
119 
207 
factor 1 
-.59 
.73 
.61 
.66 
.81 
-.41 
.69 
.62 
.68 
.88 
-.39 
.76 
-.39 
.71 
.66 
.71 
.59 
.84 
.14 
-.05 
.04 
-.24 
-.07 
.08 
.12 
.01 
.02 
-.11 
.16 
-.02 
-.06 
-.18 
-.28 
-.09 
factor 2 
.10 
-.15 
.09 
-.10 
.12 
.13 
-.00 
-.16 
.10 
-.06 
-.01 
-.07 
.18 
-.01 
-.05 
.06 
.04 
-.05 
.56 
.65 
.59 
.65 
.45 
.67 
-.09 
-.01 
.24 
.04 
.05 
.02 
.00 
.10 
.27 
-.07 
factor 3 
.11 
.05 
.15 
.17 
-.04 
-.24 
.05 
.13 
.03 
-.15 
-.08 
-.05 
-.14 
.03 
.01 
.04 
.22 
-.06 
-.06 
-.11 
-.05 
.04 
.03 
-.00 
.55 
-.81 
-.51 
-.68 
.31 
-.18 
-.10 
.21 
-.23 
-.08 
facte 
.20 
-.11 
-.11 
-.13 
.22 
.19 
-.08 
.00 
.01 
-.09 
.19 
-.04 
.26 
-.03 
.01 
.08 
.07 
-.01 
-.14 
.01 
.15 
-.11 
-.02 
.14 
.03 
.20 
.01 
.22 
.26 
.48 
.72 
.48 
.33 
.38 
Totaal verklaarde v a r i a n t i e : 54.2% 
Benoeming van de fac toren: 
factor 1: c h r i s t e l i j k wereld- en levensbeschouwelijk complex 
factor 2: twi j fe l aan of ontkenning van de zin van het leven 
factor 3: pos i t i eve duiding van de zin van het l i jden 
factor 4: levensbeschouwelijke scepsis 
Ook de derde factor bevat slechts items uit een van de deelanalyses 
en is te benoemen als positieve duiding van de zin van het li jden. De 
enige afwijking van de factor bij Felling e.a. met de tegengestelde 
benaming twijfel aan en ontkenning van de zin van het lijden is de 
uitspraak: 'voor mij geeft het lijden juist zin aan het leven' (nr. 311), 
die hier eveneens is opgenomen. De reden voor de positieve benaming 
van deze factor m vergelijking tot Felling e.a. is gelegen m de 
voortekens van de factorladingen: negatief bij uitspraken die twijfel en 
ontkenning uitdrukken en positief bij erkenning van de zin van het 
li jden. 
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De vierde factor is op één item na afkomstig van de factor scepsis ten 
aanzien van transcendentiegeloof uit de eerste deelanalyse. Het 
toegevoegde item uit de tweede deelanalyse luidt: het leven heeft alleen 
zm als je die er zelf aan geeft'. Door de samenstelling van de factor is 
haar oorspronkelijke benoeming met meer te handhaven. De scepsis 
betreft met alleen het geloof in transcendentie maar ook het gegeven zijn 
van zm aan het leven. De tendens is er in aanwezig van een sceptische 
houding tegenover iedere levensbeschouwelijke visie die een (gepopulariseerd) natuurwetenschappelijk wereldbeeld achter zich laat. Ik 
stel daarom levensbeschouwelijk scepsis voor als benaming van deze 
factor. 
Tabel 83: Correlaties tussen vier levensbeschouweli 
1 2 3 
1. christelijk wereld- en 
levensbeschouwelijk 
complex -- -.23 .48 
2. twijfel aan en ontkenning 
van de zin van het leven -- -.30 
3. positieve duiding van 
de zin van het lijden 
4. levensbeschouwelijk 
scepsis 
jke factoren 
4 
-.42 
.33 
-.23 
--
N.B. Alle correlaties zijn significant op 1% niveau 
Statistisch significante correlaties tussen de factoren doen zich voor 
tussen iedere combinatie van twee factoren. In Tabel 83 zijn de 
coëfficiënten vermeld, berekend volgens de formule van Pearson's 
Produkt moment correlatie. De vier factoren vallen uiteen in twee maal 
twee factoren die met elkaar positief correleren en met de andere 
negatief. Het christelijk wereld- en levensbeschouwelijk complex hangt 
positief samen met de positieve duiding van de zm van het lijden. 
Twijfel aan en ontkenning van de zm van het leven hangt positief samen 
met de levensbeschouwelijke scepsis. Alle andere combinaties van 
factoren leveren negatieve correlaties op. Proefpersonen die hoog scoren 
op het christelijk wereld- en levensbeschouwelijk complex hebben de 
neiging ook hoog te scoren op de positieve duiding van de zm van het 
lijden en laag op twijfel aan en ontkenning van de zm van het leven en 
op de levensbeschouwelijke scepsis. Hieruit bl i jkt een globale tweedeling 
in de steekproef tussen proefpersonen die op de eerste en de derde 
factor hoog scoren en op de andere twee laag en proefpersonen die op 
de tweede en de vierde factor hoog scoren en op de eerste en de derde 
laag. Zoals eerder werd geconcludeerd naar aanleiding van de negatieve 
corelaties van de transcendente en bmnenwereldlijke zinduiding m de 
tweede deelanalyse, zo bl i jkt ook hier een zekere polariteit aanwijsbaar, 
waarvan al dan niet instemming met het christelijk wereld- en 
levensbeschouwelijk complex de kern l i jkt uit te maken. 
Tot nu toe is gekeken naar de factoren die m het materiaal te 
ontdekken waren. We weten daarmee nog mets van de mate waarin deze 
factoren bij onze steekproef vertegenwoordigd zi jn. Voor een antwoord 
op die vraag zijn de gemiddelden te berekenen op de variabelen die 
behoren tot de vier factoren. Het resultaat is te lezen in Tabel 84. Het 
christeli jk wereld- en levensbeschouwelijk complex is het sterkst 
vertegenwoordigd, de levensbeschouwelijke scepsis het zwakst. De 
positieve duiding van de zm van het lijden ligt nog duidelijk boven het 
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Tabel 84: Gem 
christelijk wereld­
en levensbeschouwelijk 
complex 
positieve duiding van de 
zin van het lijden 
twijfel aan en ontkenning 
van de zin van het leven 
levensbeschouwelijk 
scepsis 
Schaalbreedte loopt van 1 
iddelde 
3 
tot 5 
3 
2 
2 
scores 
51 
29 
91 
.20 
op de factoren 
(factor 1) 
(factor 3) 
(factor 2) 
(factor 4) 
neutrale midden van de schaal en de twijfel en ontkenning van de zin 
van het leven ligt er net iets onder Alleen op de factor over de zin van 
het leven is de steekproef minder duidelijk te karakteriseren 
Tabel 85: Kerkelijke 
dimensies 
ex-leden 
randleden 
modale leden 
kernleden 
correlaties 
factor 
-1.11 
-.46 
.04 
.42 
r=.45 
betrokken 
1 factor 
1.61 
.35 
-.02 
-.28 
r=-.28 
hei 
2 
d en 
factor 3 
-1.32 
-.30 
.05 
.47 
r=.47 
levensbeschouwelijke 
factor 4 
.69 
.29 
-.07 
-.29 
r=-.32 
Een laatste vraag die ons bezig houdt is de relatie tussen de vier 
factoren en de schaal voor kerkelijke betrokkenheid Correlaties zijn 
berekend op basis van de factorscore van iedere proefpersoon op de vier 
factoren met behulp van Spearmann's ρ In Tabel 85 zijn de gemiddelde 
factorscores vermeld uitgesplitst naar de mate van kerkelijke 
betrokkenheid BIJ alle vier de factoren is sprake van een systematisch 
verband BIJ de eerste en derde factor is dit verband positief bij de 
tweede en vierde is het negatief. In alle gevallen hangt de mate van 
kerkelijke betrokkenheid significant samen met de mate van instemming 
met een bepaalde factor. 
Samenvattend behoort ruim tweederde van de steekproef tot de groep 
van modale en kernleden van de kerk Ruim de helft neemt deel aan de 
kerkelijk verzorgde overgangsriten, doop, huwelijk en begrafenis. De 
kerkelijke betrokkenheid hangt positief samen met het rites-de-passage-
gedrag, met de mate waarin men zichzelf godsdienstig v indt, met de mate 
waarin men zich met de kerk verbonden voelt, met de frequentie van 
contact met een geestelijke en met de mate waarin men ontwikkelingen m 
de kerk volgt. Verder is een zekere positieve samenhang aangetroffen 
tussen enerzijds kerkelijke betrokkenheid en anderzijds leefti jd, functie 
van schoolhoofd, de variabele bekendheid met catechetische informatie en 
politieke voorkeur voor het CDA Uit de factor-analyse op de 
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levensbeschouweljke uitspraken zijn vier factoren naar voren gekomen die 
twee aan twee samenhangen. De steekproef scoort hoger op de eerste 
twee factoren christelijk wereld- en levensbeschouwelijk complex en 
positieve duiding van de zin van het l i jden, die beide positief met 
kerkelijke betrokkenheid blijken samen te hangen Een lagere score is 
geconstateerd op de twee factoren twijfel aan en ontkenning van de zm 
van het leven en levensbeschouwelijke scepsis, die negatief correleren 
met kerkelijke betrokkenheid 
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SUMMARY 
CATECHETICAL EDUCATION. A STUDY OF THE EFFECTS OF AN 
EDUCATIONAL PROGRAMME FOR PRIMARY SCHOOL TEACHERS 
Since the end of the sixties, catechetical educators in the Netherlands 
have been active in primary education, to give professional support to 
teachers m their catechetical activities. These so called distr ict 
catechists have in particular been working for the benefit of catholic 
primary education. The catechetical education as it is provided by them, 
constitutes the focus of this thesis. An account is given of an empirical 
experiment concerning a curriculum on fundamental catechetics for the 
education of teachers 
The f i rs t chapter deals with the catechetical education as an 
institutional fact First of all, the historical background of this 
particular professional group is investigated. It will be related to the 
denominational segregation and integration process respectively, which 
has occured in the Catholic community m the Netherlands since the 
middle of the 19th century. More specifically two matters will be brought 
to the foreground First, the complete take-over of the execution of 
catechetical instruction by teachers, the parish priest having been 
regarded as the proper school catechist r ight up to the second half of 
this century. Secondly, the gradual disappaerance of teaching materials 
for catechetical instruction as prescribed by the bishops and the 
decreasing usefulness of teaching materials with episcopal approval. The 
new type of profession of the district catechists arose from the need for 
expert education. Next, this same chapter will also relate the task of 
catechetical education to a general theory of catechetical instruction in 
primary education According to this general theory, catechetical 
instruction in primary schools should be regarded as an educational 
learning process m which pupils learn communicative skills with respect 
to the Christian religion The task of distr ict catechists consists m 
education with regard to the thus conceived aim of catechetical 
instruction. Within this task, three sub-tasks are distinguished: 
education regarding the policy concerning catechetical instruction, 
education regarding planning, preparation, execution and evaluation of 
catechetical instruction, education regarding the teachers' personal 
involvement in catechetical instruction. It is observed that the present 
regulations concerning legal status fall short in the description of the 
specific tasks and responsibilities of district catechists. 
The second chapter deals with the mam concept of the central 
question of the empirical research. This concerns the significance of the 
effects of systematism present in an educational programme for teachers. 
Systematism is defined as the presence of defined relations between the 
concepts which constitute the contents of an educational learning 
process. The central question stems from a presupposition that 
systematism has a positive influence on the cognitive learning process 
and m relation with that also on the affective learning process First of 
all the history of religion didactics is examined with respect to the 
question of whether systematism has ever been the subject of reflection 
and research. The attention is directed to the Tubmger theologian J .B . 
Hirscher and the 'Munchener Methode', both of which do not regard 
religion didactics as an exclusively theological matter, but which both 
also incorporate insights from non-theological discplmes, in particular 
learning theories. No theories dealing with systematism as an 
independent theme have been encountered, neither m the work of 
Hirscher nor m the writings of and about the Munchener Methode. 
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However, elements of the concept of systematism have been found with 
both. A high degree of similarity in terminology has been observed 
between our concern and Hirscher, where he takes apart the build-up of 
the contents of catechetical instruction into basic units which can be 
brought into relation with each other to constitute different levels of 
inclusion and complexity. His 'learning-theoretical' considerations, 
though, remain within the context of a purely systematic theologian 
question. In the didactic theory of the Munchener Methode, start ing-
points can be found which indicate a more or less presupposed presence 
of relations between concepts. Here, however, the development of an 
independent theory was prevented by a stil l existing link with the 
catechism as a guideline for catechetical instruction. Novel to the central 
question of this study is not the concept of systematism in its own 
r ight , but rather a theological elaboration of the concept with the aid of 
non-theological, educational-psychological theories. 
In the second chapter this educational-psychological elaboration of the 
notion of systematism is taken up. The option is for theories which 
regard learning as a process of information-processing. On the basis of 
the most important elements m that process: comprehension, storage and 
retrieval of information, the relevance of systematism is rendered 
plausible Next, the question will be discussed of how systematism can 
be realized m the curriculum. In this discussion the central curncular-
theoretical concept will be the structure of the subject matter of a 
curriculum We can speak of a systematic structure of the subject matter 
when this structure contains defined relations between concepts, which 
as a matter of consequence entails that the concepts themselves have 
been defined likewise In view of the researchability of the meaning of 
the concept of systematism, the subject matter can be varied according 
to the degree of explicitness Different modes of semantic and symbolic 
explicitness can be involved in this. At the end of the second chapter 
the central question of the research will be formulated- is the effect of a 
curriculum concerning fundamental catechistics with regard to knowledge, 
insight and motivation dependent from the explicitness of systematism7 In 
order to answer to this question, two variants of the curriculum in 
question have been developed, a variant m which systematism has been 
made explicit (the experimental curriculum) and a variant m which this 
is not the case (the control curriculum) 
The th i rd chapter deals with the curriculum that has been developed 
for the purpose of the empirical aspects of this study. First of all the 
development process is described with the emphasis on the development 
of a systematic structure of subject matter. Some factors which have 
played a role m this are: a delimitation of goals and contents of the 
curriculum; the unity m structure of the subject matter and the logical 
consistency of i t ; the ordering in main and sub-concepts; the relation to 
the sequential structure The differences between the experimental and 
control curriculum came about by incorporating a semantic explicitness of 
systematism in the shape of definitions of the concepts and by 
incorporating a symbolic explicitness m the shape of graphic 
representations of relations between concepts. Next the curriculum is 
described according to its different curriculum-theoretical components 
and a justification is given Here attention will be paid to the theological 
and educational concepts which belong to the structure of subject matter 
and furthermore, to the educational goal of the curriculum, the various 
aspects of the initial situation, the method, testing and evaluation. 
The fourth chapter is devoted entirely to the experiment First of all 
the central question is analyzed according to dependent and independent 
variables. Dependent variables are knowledge, insight and in relation to 
this motivation with respect to concepts and relations of the structure of 
the subject matter. The independent variable is formed by the 
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explicitness of the systematism present in the experimental but not m 
the control curriculum The quasi-experimental research design that has 
been used with an experimental and control treatment, also provides a 
pre- and posttest of background variables Next, a description has been 
given of the experiment, which took place both in 1983 and 1984. This is 
followed by a description of the selection procedures for the subjects. 
An account is given of the check on the composition of the experimental 
and control group in view of a number of relevant background variables. 
There seem te be no significant differences between the groups, neither 
m 1983 nor m 1984, with regard to the variables that were examined. 
The main part of the fourth chapter contains a detailed description of 
the results, obtained by analysis of cognitive and affective 
measurements, by correlating cognitive and affective measurements and 
by correlating background variables on the one hand and cognitive end 
affective measurements on the other hand. The results can be 
summarized as follows. (1) It appears that it is not possible to give a 
positive answer to the central question of the research The experimental 
group did not gam significantly more advantage from the curriculum than 
the control group, which likewise gained considerable learning prof i t . 
(2) Although the limit of significance was not reached, from cognitive 
results m 1984 a tendency can be observed m the direction as expected. 
This tendency offers a perspective for fur ther research. (3) Both the 
experimental and the control group gained a greater advantage from 
curncular treatment during the second round of the experiment than in 
the previous year. In 1984, also, clearer correlations between cognitive 
and affective effects of the curriculum can be observed. 
The f i f th chapter contains an evaluation of the results. First of al l , 
there follows an evaluation of the educational-psychological 
operationahzation of the concept of systematism for religion didactics A 
distinction is made between curriculum-theoretical and theological 
aspects. With respect to the curriculum-theoretical aspect the question 
arises of whether religion didactics does or can involve problem-solving 
This can indeed be justified by referring to a concept of rationality 
based on communicative acting. With respect to the theological aspect, 
the question arises of the possibility and desirability of conceptualization 
as the centre of scientifically theological work Arguments are put 
forward m favour of such a view of theology. Next, there is an 
evaluation of the central question of the research. Reference is made to 
the more successful second round of the experiment, from which the 
observed tendency m the expected direction deducts its value There is 
a further reference to the desirability of follow-up research into 
relevance of systematism m catechetical learning processes. A separate 
part contains an evaluation of the curriculum as an educational 
instrument. It must be noted that the curriculum has brought about 
both considerable cognitive and affective effects. Is is also noted that 
the learning results do not in all respects reflect the original 
systematism as it was incorporated into the subject matter structure. To 
conclude, as far as the curriculum is concerned, attention is paid to the 
problem of the inevitability of concepts being used prescriptively. The 
last part of the f i f th chapter enters upon a discussion of some results 
and their direct relevance for catechetical education. 
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STELLINGEN 
bij het proefschr i f t van С Τ van Gerwen, Catechetlsche begeleiding. 
Een onderzoek naar het effect van een educatieprogramma voor 
onderwijsgevenden qqn het bqslsonderai¡s. 
1. De uitspraak 'wat empirisch niet vol te houden is, kan men m de 
theologie evenmin houden' geldt in dezelfde mate als de uitspraak 
'wat historisch onjuist n , is dat ook in de theologie'. 
2. Hoe men ook oordeelt over de implicaties van geloofsproposities 
voor ethisch handelen, ze kunnen een s t r i k t logische argumentatie 
niet verhinderen noch onderbreken 
3. Onder het opzicht van rationalisering bestaat er een lang niet 
alt i jd door theologen doorziene ongehjkt i jdigheid tussen de 
academische theologie en de feitel i jke geloofsbeleving, die voor een 
belangri jk deel aan traditionele geloofscodes gebonden is 
4- De werking van de in het kerkel i jke wetboek genoemde 
strafsancties voor leken is gebaseerd op de normatieve betekenis 
die actieve deelname aan het kerkel i jke leven voor de betrokkenen 
heeft Dit betekent in onze huidige situatie dat deze werking voor 
velen in het geheel niet aanwezig is 
5. De stell ing dat de uitspraak 'de mens mag niet over zijn leven 
beschikken omdat het leven Gods eigendom is' een herhaling bevat, 
geen argument levert en dus logisch met k lopt, laat het belang 
zien van logische argumentatie m theologisch-ethische afwegmgs-
en beoordelingsprocessen. 
[H.M Kui ter t , Suïcide: wat Is er tegen? Zelfdoding 
In moreel perspectief, Baarn 1983, 134 ) 
6. Het spreken van charisma als organisatieprincipe van de kerk 
bevat vanuit organisatietheoretisch gezichtspunt een contradictie 
7. In de discussie omtrent de joodse wortels van de christel i jke 
t rad i t ie , op basis van de relatie tussen oude en nieuwe testament, 
b l i jk t de universaliteitsaanspraak van het christendom in 
christologisch en ecclesiologisch opzicht niet zonder meer vol te 
houden. 
( L . A . R . Bakker, Joden en christenen: een geloof? 
Een theologische beschouwing over de geschilpunten, 
i n : Joden en christenen. Een moeizaam gesprek door 
de eeuwen heen, L A R Bakker/H P.M. Goddijn 
( r e d . ) , Baarn 1985, 144-176.) 
8. Van historisch onderzoek in verband met de problematiek van het 
ambt is dan een positieve bijdrage te verwachten indien het beoogt 
kr i t ische her inner ing van vormen en st ructuren uit het verleden te 
bevorderen met het oog op de toekomst. 
Θ. 'boekenbezit moet, ïoals bomen en s t ru iken, op t i jd en stond 
zonder emotie worden gesnoeid om woekering te voorkomen of te 
bestr i jden' . 
( J . Brouwers, Winterlicht, Amsterdam 1984, 53.) 
Het bovenstaande citaat is, gezien de context, met alleen te 
betrekken op boeken doch ook op auteurs van boeken, de 
normatieve tendens maakt dan echter plaats voor een beschrijvende 
met onmiskenbaar melancholieke ondertoon. 
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